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Dylematy zawodu nauczyciela

Nauczyciel jest najwazniejszy. To zdanie brzmi coraz donio$lej,
warto je nadal przytaczac i szukac jego nowych znaczen. Bo tez
Z pewnoscig waga pozycji nauczyciela nie jest dana raz na za-
wsze. Dzisiaj rola nauczyciela jest inna niz w odlegtych juz cza-
sach budowania powszechnej oswiaty, kiedy to szybko rosta
liczba oséb wykonujacych ten zawdd. Dzi$ nauczyciele tworzg
jedng z najliczniejszych grup zawodowych, dos¢ réznorodna,
lecz jednoczesnie z silnym wspdlnym poczuciem tozsamosci.
Stanowi to i site, i stabos¢ na drodze do rozwijania i rozpo-
wszechniania sie nowej roli nauczyciela. Tymczasem to, jacy
sg i beda nowoczesni nauczyciele, jest jednym z wyznacz-
nikéw zdolnosci do dlugofalowego rozwoju kraju.

Dlatego tegoroczny Raport o stanie edukacji po$wiecony jest
nauczycielom. Jego zadaniem, podobnie jak raportéow z po-
przednich lat, jest przedstawienie faktow potwierdzonych
w badaniach, krajowych i miedzynarodowych, ktére naswie-
tlajg stan spraw i mogga stanowi¢ podstawe dojrzatej debaty
spotecznej. Gtéwnym adresatem raportu jest szeroka opinia
publiczna, a wraz z nig srodowiska edukacyjne, gospodarcze
i polityczne, przede wszystkim za$ sami nauczyciele, zaréwno
szkolni, jak i akademiccy, zbyt stabe wiezi bowiem miedzy $ro-
dowiskami akademickimi i szkolnymi stanowig istotng stabosc
rozwojowaq edukacji. Zasoby uczelni, gdyby je w wiekszym niz
dotychczas zakresie ukierunkowac na rozwijanie nowych spo-
sobow pracy z mtodymi ludZmi, mogtyby zapewni¢ staty fer-
ment tworczy potrzebny dla ugruntowania nowoczesnych rél
nauczycielskich. Raport nie stawia sobie zadania przedstawie-
nia ,wielkiej syntezy” lub ,zwartych rekomendacji” Do ich wy-
pracowania potrzebna jest szersza formufa publicznej debaty.
Daje natomiast gwarancje rzetelnego przedstawienia obrazu
rzeczywistosci. Szereg zagadnien, réwniez rozwigzan praw-
nych, wymaga wywazonej dyskusji, by zrewidowac funkcjonal-
nos$¢ dotychczasowych instytucji prawnych. Instytucja awansu
nauczycielskiego jest jednym z klarownych tego przyktaddw.

Zmiany rél nauczycielskich

Sadzimy, ze stopniowe, lecz jednoczesnie nierozciggajace sie
nadmiernie w czasie ewoluowanie sposobdéw realizowania rol
nauczycielskich, poparte adekwatnymi regulacjami prawny-
mi, daje szanse na wyzwolenie energii spotecznej potrzebnej
do powiekszania polskiego potencjatu spotecznego, gospodar-
czego, a takze politycznego. Sukcesy polskich nauczycieli, réw-
niez w kontekscie nowego, powszechnego gimnazjum, zostaty
juz dostrzezone w swiecie. Warto przeanalizowa¢, co dobrego
wydarzyto sie w polskiej szkole, a co nadal nie dochodzi do gto-
su lub wystepuje w zbyt matym zakresie, lub tez idzie w zt3 stro-
ne. Temu poswiecony jest niniejszy raport.

Edukacja ma dwa gtéwne cele. Po pierwsze — buduje potencjat
rozwojowy kraju, po drugie — wzmacnia spdjnosc spoteczna.
Oba te cele sg ze soba powigzane. Potencjat rozwojowy to za-
réwno coraz bardziej $wiadome rozwijanie elit, jak i podnoszenie
0gdlnego wyksztatcenia spoteczenstwa, by potrafito coraz lepiej
zapewni¢ dobre warunki dla ludzi wybitnych, a takze by twor-
czo absorbowato efekty ich pracy. Elity s3 tym mocniejsze, im
szerszy jest dostep do elitarnych pozycji, czyli m.in. im lepiej
jest zrealizowana zasada rownego dostepu do edukacji dobrej
jakosdci. W tym przejawia sie powigzanie obu celéw edukadiji.
Zasada spojnosci spotecznej to nie tylko praca z najstabszymi
i minimalizowanie ryzyka wykluczenia spotecznego, to takze
dbatos¢ o szeroko otwarte wrota do indywidualnego rozwoju.

Oba cele edukacji wymagaja personalizacji w pracy z dziec¢mi
i mtodzieza. W dzisiejszym Swiecie powszechna edukacja
na tyle tylko wzmacnia potencjat rozwojowy i spojnosc
spoteczng, na ile potrafi unikna¢ uniformizacji, na ile per-
sonalizuje metody pracy z uczniem. To jest sedno problemu
wspotczesnych systemow edukacji, budowanych w przesztosci
na innych wzorcach. Jest to rowniez gtowny kontekst niezbed-
nych przemian wspétczesnej roli nauczyciela.

Gtownym dylematem wspdtczesnej edukacji powszechnej jest
zakres niezbednej autonomii nauczyciela. Efektywne uczenie
innej osoby zawiera istotny element pracy twérczej. Do kaz-
dego dziecka, kazdego mtodego cztowieka, a i dorostego juz
studenta i dorostej uczacej sie osoby trzeba szuka¢ osobnego
klucza, by uruchomic¢ ich potencjat. Czy jest na to przestrzen
w systemach edukacji uksztattowanych w skali masowej?

Wzorce poprzednich stuleci

Siegajac w przesztos¢, do czaséw narodzin masowych syste-
mow edukacyjnych, mozna przytoczy¢ stynne powiedzenie,
ze wojne francusko-pruska (w 1871r) wygrat nie zotnierz, a pru-
ski nauczyciel. A to dlatego, ze zotnierz pruski byt wczesniej
uczniem szkoty powszechnej i lepiej rozumiat zaréwno nowe
technologie, jak i zasady komunikacyjne wystepujace w armii.
Model taki bez watpienia tworzony byt w poczuciu misji pan-
stwowej, nic wiec dziwnego, ze w znacznym stopniu korzystat
z no$nych wowczas wzorcOw organizacyjnych zaréwno biuro-
kratycznie zorganizowanej administracji panstwowej, jak i woj-
ska. Odpowiadat tez rosngcym potrzebom produkgji przemy-
stowej, ktéra szybkimi krokami zmierzata do wykorzystywania
efektu skali. Nie byto gtéwnym zadaniem tak uksztattowanej
powszechnej szkoty fowienie talentéw i indywidualizacja pracy
7 uczniem. Ksztatcenie elit prowadzono na ogdt innymi sciez-
kami, dos¢ wczesnie separujgc je od dziatan w skali masowe).



Nie znaczy to, ze nie zdarzato sie wytawianie talentow, z pewno-
$cia tez wielu oddanych nauczycieli kierowato sie troska o dzie-
cizwarstw defaworyzowanych. Jednak rozwigzania systemowe
nie musiaty temu sprzyjac, problem za$ odbudowywania spdj-
nosci spotecznej uprzytomniono sobie znacznie pézniej.

Postepy uprzemystowienia krajéw zachodnich w swoisty
sposéb zostaty wykorzystane w Rosji po 1917 roku. Gtéwni
przywoddcy komunistycznego porzadku byli zafascynowani
osiggnieciami masowej produkgji (Lowit, 1971) i podejmowali
starania, by wcieli¢ jej wzorce w rozmaite sfery ksztattowanego
przez siebie zycia spotecznego. Dato to w rezultacie dos¢ niety-
powa mieszanke: mobilizacji spotecznej i zbiurokratyzowane-
go modelu zarzadzania, dwdéch dos¢ przeciwstawnych zasad
relacji spotecznych. Tak pomyslany system miat takze swoje
odzwierciedlenie w powojennej Polsce. Front ,walki z analfa-
betyzmem” wyznaczat zasady obowigzujagce w umasowionej
o$wiacie, chodzito jednak gtéwnie o,rzad dusz” W codziennej
praktyce edukacyjnej na obu poziomach: szerokiej oswiaty
i bardzo waskiego ksztatcenia uniwersyteckiego, funkcjonowaty
obok siebie uformowane w poprzednich pokoleniach postawy
inteligenckie i zideologizowane wzorce ksztattowania,nowego
cztowieka” Powojenna szkota miata petnic role pasa trans-
misyjnego, na ktérym nie przewidywano miejsca dla auto-
nomii nauczyciela. Wzorce inteligenckie, dla ktérych w catym
wczesniejszym okresie, poczynajac co najmniej od potowy XIX
wieku, rola nauczyciela byfa jednym z waznych nurtéw konsty-
tutywnych (Czepulis-Rastenis, 1973), podlegaty coraz silniej-
szym reinterpretacjom i zaczety traci¢ ciggtos¢. Dzis w spon-
tanicznych narracjach nauczycieli pojawiaja sie sporadycznie,
nauczycielskie role za$ rozposcieraja sie pomiedzy specyficznie
rozumianym etatyzmem a merytokracja (Kedzierska, 2012).

Przetom - 1989 rok

Jednak w 1989 roku, w sekwencji wydarzen politycznego prze-
tomu, co warto szczegolnie podkresli¢ w 25. ich rocznice, profe-
sor Henryk Samsonowicz, nowy minister w rzadzie pierwszego
niekomunistycznego premiera Tadeusza Mazowieckiego, wraz
z Anng Radziwitt — odpowiedzialng za zmiany w oswiacie, da-
jac wyraz szeroko podzielanym opiniom srodowisk eduka-
cyjnych, przywrdcili idee zarowno autonomii uczelni, jak
i autonomii szkolnego nauczyciela. Byta ona diametralnie
przeciwstawna wobec zatozer poprzedniego ustroju szkoty
i szkolnictwa. Sprawnie prowadzone zmiany legislacyjne umoz-
liwity dziatanie wielu ruchom oswiatowym, sprzyjaty taczeniu
energii twérczych nauczycieli i chetnych do dziatania rodzicow.
Pierwsze lata przetomu lat osiemdziesigtych i dziewiec¢dziesia-
tych zadziataly jak drozdze, otwierajgc system na niezbedne
zmiany.

Dzi$ warto zada¢ pytanie, w jakim zakresie promowana wow-
czas i przez wielu nauczycieli uprawiana autonomia, takze

zapisana w prawie (cho¢ z wieloma niekonsekwencjami), fak-
tycznie weszta w krwioobieg edukacji, w jakim zas rozmywa sie
w biurokratycznym sposobie koordynacji systemu? Jest to jed-
no z kluczowych pytan, warunkujacych mozliwosci wyzwolenia
nowej energii spotecznej.

Kreatywnosc — potrzebg i koniecznoscia

Szkota w demokratycznym spoteczenstwie to przede
wszystkim szkota, ktéra przygotowuje swiadomych oby-
wateli, przygotowanych do dokonywania wyboru, odpornych
na manipulowanie informacja, wyposazonych w umiejetnos¢
argumentowania, gotowych do wspdtdziatania z innymi i po-
dejmowania odpowiedzialnosci za wiasne zobowigzania wo-
bec innych. To ideat, od ktérego dos¢ odlegte s3 realia nie tylko
w Polsce. Rowniez najbardziej rozwiniete kraje, ktére jeszcze
niedawno zyty w przekonaniu, ze maja rozwigzany problem
powszechnej edukacji, przekonuija sie, ze tradycyjny model nie
wytrzymuje préby nowych wyzwan. Rynek pracy wymaga fa-
czenia umiejetnosci twardych z miekkimi, szybkiego uczenia
sie i radzenia sobie z nieznanymi wczesniej problemami, re-
kombinacji wczesniej zdobytych kompetencji i ich uzupetnia-
nia. Swiat rutyny, a dawna szkota oparta byta na rutynie, w zyciu
zawodowym odchodzi w przesztos¢, spychany jest na obrzeza.
Zajecia bardziej lukratywne, ciekawsze, czy chocby dajgce sil-
niejsza pozycje na rynku, wymagajg elastycznosci. Okres edu-
kacji jest tylko cze$ciowo wykorzystany, jesli nie zapewnia przy-
gotowania do nowych rél w dorostym zyciu.

Tak sformutowanym wymaganiom nie mozna sprostac¢ bez wy-
zwolenia kreatywnosci i woli wspdtpracy nauczycieli, wymaga
to ich autonomicznej inicjatywy. Nie da sie tradycyjnego syste-
mu tworzonego na podobieristwo armii lub organizacji biuro-
kratycznej przestawic¢ na tory kreatywnych dostosowan. Choc
przeciez i dzisiejsze nowoczesne armie mato przypominaja te
dziewietnastowieczne, a w urzedach coraz szerzej wprowadza
sie dziatania zadaniowe, a zamiast sztywnej kontroli stosuje za-
sady elastycznej ewaluacji. W powszechnych systemach edu-
kacyjnych szukanie nowych rozwigzanh wszedzie na swie-
cie stanowi dzis problem.

PISA - czesciowe zwierciadto edukacji

Badanie PISA, o najwyzszych standardach zapewniajacych po-
rownywalnos¢ miedzynarodowa, przyniosto $wiatu ciekawe
odkrycie. Dzieki niemu szeroka publicznos¢ miedzynarodowa
zauwazyta fenomen edukacyjny Finlandii. Pomimo Ze kraj ten
rowniez przezywa swoje trudnosci, pozostaje niekwestiono-
wanym przyktadem osiggniec¢ edukacyjnych i gospodarczych,
ktére pozwolity mu dotaczy¢ do czotdwki europejskiej. Wygrat
je finski nauczyciel. Kluczem okazata sie autonomia. System
otoczenia instytucjonalnego z jednej strony umozliwia nauczy-
cielom dziatania autonomiczne, z drugiej tego wiasnie od nich
wymaga.



Polskie wyniki tego samego badania pokazuja niewatpli-
we osiagniecia i takze ciezka prace nauczycieli, jednak nie
mozna powiedzie¢, ze sg to rezultaty juz ugruntowane.
Co ciekawe, dyskusja krajowa po ogtoszeniu wynikow PISA
2012 skupifa sie na niedowierzaniu, ze polscy uczniowie mogli
wykazac sie duzymi umiejetnosciami. Dwanascie lat wczesniej
nie byto niedowierzania, ze nasze dzieci wypadty bardzo stabo.
Trudno komentowac te reakcje, nie Swiadczyty o wnikliwym
przeanalizowaniu dostepnych materiatow. Dlatego potrzebna
jest wywazona debata o mocnych i stabych stronach naszej
edukacji i zmieniajacych sie rolach wspdtczesnego nauczyciela.
Zabierajgc w niej gtos, w kontekscie badan PISA, podkresimy,
ze dobry i niepodwazalny wynik polskich uczniow z natury
rzeczy daje obraz jedynie w takim zakresie, w jakim pomyslane
jest samo badanie. Tym samym mozemy zywic istotne obawy,
7e obszary z koniecznosci bedgce poza nim nadal pozostawiajg
wiele do zyczenia. Wypowiadamy sie na ten temat w trzeciej
czesci raportu na podstawie licznych badan krajowych.

Praca za zamknietymi drzwiami

Warto zwiaszcza postawi¢ problem powigzania ze sobg efek-
téw czysto dydaktycznych w poszczegélnych przedmio-
tach z rozwijaniem przez uczniéw umiejetnosci miekkich,
takich jak umiejetnos¢ mowienia o tym, co sie robi, wystuchania
innej osoby, dotrzymania stowa i wiasnego zobowigzania wo-
bec kolegi lub kolezanki, wspdtdziatania w grupie, $miatosci i ak-
tywnosci umystowej w rozwigzywaniu nieznanych probleméw.
Katalog potrzebnych dzis w pracy szkoty szczegdtowo sformuto-
wanych umiejetnosci jest dtugi. Wszystkie one tworzg potrzeb-
ne pozniej kompetencje w dorostym zyciu. Nie sprawdza sie ich
na egzaminach, bo nie poddaja sie takim sprawdzianom. Ale
moga by¢ polem zainteresowania w autoewaluacji pracy szko-
ty i autorefleksji nauczycieli nad osigganymi rezultatami. Rzecz
w tym, by ksztattowanie postaw ucznidw, ugruntowanie w nich
pewnych wartosci poprzez realne dziatanie, doswiadczanie re-
lacji z innymi poprzez realizacje wspdlnych zadarn dokonywato
sie w ramach gtéwnego nurtu pracy szkoty, by nie sprowadzato
sie do dziatan ubocznych, lecz by stawato sie integralng czescia
zwyktych zajec¢ szkolnych. W wielu szkotach tak juz sie dzieje,
a miodziez, ktéra ma szczescie tak pracowac z nauczycielami,
na ogot bardzo dobrze wypada na egzaminach zewnetrznych.
Mit trenowania testéw nie ma racjonalnych podstaw, jest
raczej ucieczkg mniej odwaznych nauczycieli od kreatywnego
zaplanowania czasu zaje¢ z uczniami, rodzajem zastony dym-
nej. Do szerokiego rozpowszechnienia tworczego wykorzysty-
wania czasu szkolnych zajec jeszcze daleka droga.

Nie sprzyja temu tradycyjna organizacja pracy szkoty, wraz
z niemal wszechwifadnym podziatem klasowo-lekcyjnym. Nie
sprzyja rowniez dystrybucja czasu pracy nauczycieli, nie sprzyja
nierzadki brak miejsca w szkole do wiasnej pracy poza zajecia-
mi. Caly tradycyjny rytuat szkolny nie sprzyja zespotowej

pracy nauczycieli, spedzaniu istotnej czesci czasu razem,
wspolnemu  szukaniu pomystéw, naturalnej wymianie do-
Swiadczen. Piszemy o tym w drugiej czesci raportu, zestawiajac
ze sobg wyniki dostepnych badan.

Oczywiscie istniejg liczne wyjatki, ale w skali powszechnej na-
uczyciele poswiecajg bardzo mato czasu na wspdlne kontakty,
a takze na kontakty z rodzicami uczniow. Co zaskakujace, réw-
nie mato czasu zajmuje im wypetnianie niezbednej dokumen-
tacji szkolnej. Ktéci sie to z powszechnym mitem przecigzenia
obowigzkami administracyjnymi, ktéry moze jednak odzwier-
ciedla¢ prze$wiadczenie o mnozeniu wymagan wobec nauczy-
cieli, obaw o wyniki potencjalnej kontroli i wtasnie brak autono-
mii we wiasnym dziataniu.

Problem jest realny, gdyz z jednej strony nauczyciele majg sze-
roki zakres autonomii i wielu z niej korzysta, z drugiej maja tez
poczucie zewnetrznego charakteru stawianych im wymagan,
co wywotuje niepewnos¢ i podwaza poczucie sprawstwa,
a w rezultacie zniecheca do podejmowania inicjatywy. Lepiej
zastosowac¢ mechanizm obronny wobec potencjalnej kontroli,
ktérej mechanizmow sie nie przewidzi, niz ryzykowac ttuma-
czenie sie z oryginalnych pomystéw i tworczych metod pracy.
W efekcie chociaz nauczyciele majg prawo doboru materiatow
dydaktycznych, na ogdt kurczowo trzymajg sie wybranego
podrecznika, zamiast niezaleznie od tego, co proponuje taki czy
inny podrecznik, tworczo dostosowywac dynamike i sekwencje
swoich dziatart do potrzeb konkretnej grupy uczniow. Piszemy
o tym na podstawie obserwacji lekcji i rozmow z nauczycielami
i uczniami.

Prezentowany raport nie podpowiada fatwych rozwigzan, ra-
czej ma na celu stymulowanie debaty. Budowanie wzajemne-
go zaufania pomiedzy réznymi ogniwami maszynerii edukacyj-
nej wymaga dtugiego czasu. Inaczej niz w wielu innych krajach,
w Polsce jak dotad od pokolen dominuje kultura pracy
za zamknietymi drzwiami. Przejawia sie to w zamykaniu
za soba klasy i pozostawaniu sam na sam z grupa uczniéw. Osa-
motnienie w pracy nauczycielskiej, nie tylko wewnatrz klasy, ale
i w pokoju nauczycielskim odczuwajg czesciej mtodzi adepci
zawodu, ale moze ono doskwierac takze wielu do$wiadczonym
nauczycielom. Brak obycia z prowadzeniem zaje¢ przy otwar-
tych drzwiach rodzi tez odruch leku o ocene wiasnej pracy co,
paradoksalnie, nie sprzyja nabieraniu pewnosci siebie.

Ukorzenienie sie nowej kultury ewaluacji, ktéra ma przede
wszystkim na celu zrozumienie trudnych sytuacji i wzajemne
wspieranie sie w rozwigzywaniu probleméw to jeszcze dtuga
droga, ale pierwsze kroki zostaty zrobione. Dylemat: kontrola
czy ewaluacja nadal jest aktualny, niemniej stopniowo rosnie
liczba szkdt, ktdre wewnetrzng ewaluacje traktujg juz jako przy-
datne narzedzie w osigganiu wiasnych celdw.



Karta Nauczyciela

Dawniej powszechna oswiata w wielu krajach byta w duzym
stopniu zuniformizowana. Dzi$ juz tak nie jest, jednak do radze-
nia sobie z typowg dla naszych czasow réznorodnoscia jeszcze
daleko. Nie chodzi tylko o nawyki i przyzwyczajenia ludzi, lecz
takze o ztozony charakter czedci aktéw prawnych, ktore w wy-
niku dtugoletnich zasztosci sa nosnikami réznych porzadkow.
Szczegodlnym przykfadem jest Karta Nauczyciela. Wynegocjo-
wana w czasach bezprecedensowego ruchu spotecznego,So-
lidarnos¢”, stata sie pierwszym krokiem legislacyjnym w stanie
wojennym, w styczniu 1982 r. Wiadza z jednej strony tlumita
energie ruchu spotecznego, z drugiej uchwalata akt prawny
stanowigcy jego owoc, ktéry jednak pozbawiony poparcia real-
nej sity spotecznej nie mégt naruszy¢ wezesniejszego porzadku
z wpisang w nim logika fasadowego traktowania prawa. Tre$¢
wynegocjowanej w 1981 roku ustawy w duzym stopniu wyni-
kata z wczesniejszych niedomagan systemu, nawarstwiajacych
sie w poprzednich dekadach. Zaczeta jednak realnie obowigzy-
wac w zupetnie innych czasach. Dzis, wielokrotnie nowelizowa-
na, stanowi jeden z najbardziej skomplikowanych i nieprzejrzy-
stych aktow prawnych.

Potrzebna jest nowa regulacja zawodu nauczyciela jako
zawodu zaufania publicznego. Powinna ona starannie wy-
wazy¢ proporcje pomiedzy stabilnoscig pozycji nauczyciela,
a jego mobilnoscig i otwartoscig na nowe wyzwania. Obecne
rozwigzania sprzyjaja hermetyzowaniu zawodu nauczyciela,
na czym srodowisko to traci najbardziej. Obawa przed otwar-
tosciag nie sprzyja budowaniu wtasnej wartosci.

Przysztos¢ zawodu i nauczycieli

Nasuwa sie tez szereg pytan zwigzanych z nowym podejsciem
do zawodow i zatozeniem, ze w ciggu zycia ludzie na ogot
kilkakrotnie zmieniajag zawdd i zatrudnienie. Jakich nowych
kompetencji potrzebuja dzi$s nauczyciele, by jednoczesnie
polepszy¢ efekty pracy w szkole i powiekszy¢ swoje mozliwosci
zatrudnienia poza szkota? Jak moga wzmacniac swaéj zaséb kom-
petencji miekkich, spotecznych, wykorzystujac tez doswiadcze-
nie zawodowe, ktére mogtyby by¢ atrakcyjne takze dla innych
pracodawcéw? Na ile popularna moze stac sie praca zardwno
z mtodzieza, jak i z ludZmi dorostymi powracajagcymi do aktyw-
nego uczenia sie, czy mozliwe jest rowniez $wiadczenie takich
ustug dla firm? Na czym polega realny rozwoj zawodowy, jak
ma sie do mozliwosci na rynku pracy i mobilnosci zawodowej?
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Dylematy tzw. awansu zawodowego mozna zobaczy<¢ w innym
Swietle, gdy zaczna by¢ postrzegane - lecz takze regulowane
— przez pryzmat rozbudowania portfela kompetencji, przydat-
nych w rozmaitych sytuacjach, wiecej niz w jednym zawodzie.
Tak jak to ma sie dzia¢ z uczniami i absolwentami szkot.

Warto podkresli¢, co wydaje sie dzi$ oczywiste, ze nasycenie
wyzszym wyksztatceniem wsréd nauczycieli jest niemal petne
(te i wiele innych danych omawiamy w czesci pierwszej). Mato
kto pamieta, ze niedobdr wyksztatconych i kwalifikowanych
nauczycieli cechowat polska oswiate w catym XX wieku. Jesz-
cze w 1988 roku ponad 18% nauczycieli miato wyksztatcenie
srednie, a byli tez z niepetnym $rednim. W 1992 roku co ésmy
nauczyciel przedmiotowy nie posiadat kierunkowego wy-
ksztatcenia w przedmiocie, ktérego uczyt, przy czym dotyczyto
to gtownie jezyka polskiego, matematyki i zachodnich jezy-
kéw obcych, a wiec gtéwnych przedmiotéw szkolnej edukadji,
w niektorych dawnych wojewddztwach niedobory te docho-
dzity do okoto 50% (Osiecka, 1996). Dopiero na przetomie wie-
kéw uzupetniono niedobory wyksztatcenia nauczycieli i stato
sie to za sprawg reform podjetych przez profesora Mirostawa
Handkego, éwczesnego ministra, w tym za sprawa stusznie
dzi$ krytykowanych zasad awansu zawodowego, ktére jednak
wowczas odegraty pozytywna role.

Dotychczasowe przepisy regulujace zawdd nauczyciela ksztat-
towaty sie w znaczaco innych okolicznosciach. Dzi$ wyzsze wy-
ksztatcenie nie stanowi bariery, jednak nalezy przejs¢ do roz-
wigzan uelastyczniajacych zas6b kompetencji nauczycieli,
tak by nie czuli sie skazani na jeden zawdd w zyciu i zamykani
w hermetyzowanym $rodowisku, a wowczas beda go wyko-
nywali ze znacznie wiekszym poczuciem autonomii wiasnych
zamierzen i dziatan.

Autonomia nauczycieli, realnie przez nich odczuwana i upra-
wiana, warunkuje potencjat rozwojowy zawarty w polskiej edu-
kacji. Otwarcie zawodu nauczyciela dla wszystkich chetnych,
ktérzy wykaza sie odpowiednim pakietem kompetencji oraz
udroznienie mechanizméw przechodzenia z zawodu nauczy-
ciela do innych zawoddw, to droga do sytuacji, w ktérej, pa-
rafrazujac jedno z haset ostatnich lat w oswiacie, zawod na-
uczyciela stanie sie zawodem pozytywnego wyboru. To nie
jest rekomendacja, lecz gtos w dyskusji. Przedktadajac raport,
zapraszamy Czytelnikow do podjecia debaty.

Michat Federowicz



Streszczenie

Czesc I: Edukacja w liczbach

1. Wyksztatcenie Polakow

2.0swiata w liczbach

Rozdziat pierwszy raportu w syntetyczny sposdb przedstawia obecng strukture edukacyjna ludnosci
Polski, kompetencje osdb dorostych oraz ich sytuacje na rynku pracy. Wzrasta poziom wyksztatcenia
Polakow: maleje udziat oséb bez wyksztatcenia lub z najnizszym poziomem wyksztatcenia, rosnie
udziat 0s6b z wyksztatceniem wyzszym. Zmiany te sg prawie wytacznie wynikiem wchodzenia w do-
rostos¢ najmtodszych kohort wiekowych, ktére poziomem umiejetnosci nie odbiegaja od rowiesni-
kéw z krajow OECD, a w przypadku 15-latkéw maja jeden z najwyzszych poziomdw kompetencji
w Europie. Jednakze uczestnictwo dorostych w réznych formach uczenia sie jest w Polsce stosunko-
wo niskie i od lat utrzymuje sie na podobnym niezmienionym poziomie, a najrzadziej uzupetniaja
swoje kompetencje osoby niepracujgce i z nizszym poziomem wyksztatcenia.

Autorzy rozdziatu staraja sie rowniez odpowiedzie¢ na pytanie, jak zmiany w strukturze wyksztatce-
nia Polakow przekfadaja sie na sytuacje na rynku pracy. Cho¢ wciagz w Polsce poziom wyksztatcenia
warunkuje sytuacje na rynku pracy mierzong poprzez aktywnos¢ zawodowa oraz stope bezrobocia,
to jednak réznica miedzy stopa bezrobocia dla 0sdb z wyksztatceniem wyzszym a ogdtem populacji
z roku na rok staje sie coraz mniejsza. Podobna tendencja pojawia sie w odniesieniu do wynagro-
dzen. Czym wyzszy poziom wyksztatcenia, tym wyzsze $rednie miesieczne zarobki, cho¢ ich rela-
tywna przewaga w stosunku do wyksztatcenia sredniego zawodowego maleje w ostatnich latach.
Odbiciem tej sytuadcji jest zmiana postrzegania roli wyksztatcenia w zyciu zawodowym i rodzinnym.
O ile w 2002 roku az 92% respondentdow wskazywato, ze ludziom wyksztatconym jest tatwiej zrobic¢
kariere, to w 2013 juz tylko 80% podzielato ten poglad. W opinii Polakow wyksztatcenie nie jest — jak
jeszcze na poczatku pierwszej dekady XXI wieku — gwarantem zatrudnienia i rozwoju kariery zawo-
dowej. Wydaje sie wiec, ze przy rosnagcym upowszechnieniu wyksztatcenia na poziomie wyzszym
coraz wieksze znaczenie dla utrzymania pozycji na rynku pracy odgrywac bedzie podnoszenie kwa-
lifikacji oraz zdobywanie nowych kompetencji — uczenie sie przez cate zycie.

Rozdziat drugi krotko charakteryzuje uczestnictwo dzieci i mtodziezy w edukacji formalnej, przed-
stawia zmiany w liczbie i formie organizacyjnej szkdt oraz omawia strumienie i strukture wydatkow
na edukacje. Do$¢ obszernie w rozdziale tym omowione s3 rowniez zagadnienia dotyczace ogolno-
polskiej populacji nauczycieli i ich wynagrodzen.

Podstawowag kwestig, z jakg mierzy sie obecnie polska o$wiata, sg zmiany demograficzne. Na prze-
strzeni ostatnich dwoch dekad drastycznie spada liczba urodzen, co skutkuje coraz mniej licznymi
kohortami uczniéw na poszczegoélnych poziomach edukacji. Pewnym odstepstwem od tej tenden-
cji jest liczba pierwszoklasistow szkdt podstawowych, ktéra w wyniku reformy wieku obowigzku
szkolnego znacznie sie zwiekszy, szczegdlnie w roku 2015/2016. Jest to jednak zmiana krétkookre-
sowa, nieprowadzaca do trwatych przeobrazen.

Ta zmniejszajaca sie liczba ucznidw wymusza zmiany organizacyjne szkot konieczne do zachowania
racjonalnosci ekonomicznej ksztatcenia. Spada liczba oddziatdéw oraz ich srednia wielkos¢, a szkoty,
szczegolnie szkoty podstawowe i gimnazja, coraz czesciej przeksztatcane s przez organy prowa-
dzace w zespoly szkét Jednoczesnie wydatki na edukacje w przeliczeniu na jednego ucznia rosng,
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Zawod - nauczyciel

dotyczy to zarowno wielkosci subwencji oswiatowej, jak i wydatkow samorzaddw na zadania wia-
sne zwigzane z oswiatg. Od kilku lat ten wzrost jest zwigzany wytacznie z najwazniejszg kategorig
wydatkoéw — wynagrodzeniami, podczas gdy wydatki biezace i wydatki inwestycyjne w o$wiacie wy-
raznie sie obnizyty w latach 2011-2012, co zapewne jest wynikiem gorszej sytuacji finanséw publicz-
nych w tym okresie i prowadzenia innych inwestycji komunalnych wspotfinansowanych ze $srodkéw
zagranicznych.

Liczba nauczycieli w szkotach w ostatnich latach réwniez nieco sie zmniejszyta, cho¢ spadek ten
jest znacznie nizszy od dynamiki zmian liczby uczniéw. Jednoczesnie zmniejszyta sie liczba godzin
ponadwymiarowych przypadajagcych na nauczyciela oraz liczba nauczycieli petnozatrudnionych.
W analizowanym okresie obserwowalismy wyrazng zmiane struktury nauczycieli ze wzgledu na sto-
piert awansu zawodowego: na wszystkich szczeblach edukacji wzrdst udziat nauczycieli o najwyz-
szym stopniu awansu zawodowego. Jest to jeden z gtéwnych czynnikdw warunkujacych wynagro-
dzenie nauczycieli — zmiany w strukturze pociggnety wiec za sobg wzrost przecietnego poziomu
wynagrodzenia tej grupy zawodowe]. Srednie wynagrodzenie nauczycieli zalezy réwniez od organu
prowadzacego: najwyzsze wynagrodzenia otrzymujg nauczyciele w szkotach prowadzonych przez
gminy, a najnizsze w szkofach prowadzonych przez powiaty ziemskie. W poréwnaniu z innymi gru-
pami zawodowymi nauczyciele optacani s stosunkowo dobrze, z wyjatkiem nauczycieli z wiek-
szych osrodkéw miejskich (Warszawa, Trojmiasto, konurbacja $laska), gdzie ich zarobki stanowig
ok. 70% przecietnego wynagrodzenia brutto wsrdd ogodtu pracownikow.

Czesc ll: Zawdd - nauczyciel

3. Wizerunek nauczycieli
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W Il czedci raportu autorzy staraja sie odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: Co nauczyciele mysla
0 sobie i swojej pracy?, Jak doszli do zawodu nauczyciela?, Co inni myslg o nauczycielach?, Gdzie
pracuja nauczyciele?, lle pracuja?, Jak podnosza swoje kompetencje?

Nauczyciel o sobie i swojej pracy

Motywy wyboru zawodu, jak pokazuje badanie jakosciowe, roznig sie miedzy kobietami a mezczy-
znami. Kobiety przy wyborze zawodu nauczyciela kierowaly sie najczesciej pielegnowang od cza-
sow dziecinstwa pasjg do nauczania. Warto podkresli¢, ze wyboér zawodu w ich wypadku w duzej
mierze wigzat sie z posiadaniem w najblizszej rodzinie pedagoga lub osoby zwigzanej z oswiata
czy ze spotkaniem na swojej sciezce edukacyjnej nauczyciela traktowanego jako wzor idealnego
nauczyciela. MezczyZni natomiast czesciej niz kobiety decydowali sie na wykonywanie zawodu na-
uczyciela ,przez przypadek”. | cho¢ majg predyspozycje do pracy z uczniami oraz rozwijaja sie za-
wodowo, rzadziej niz kobiety deklarowali chec¢ kontynuowania kariery zawodowej w szkolnictwie.
Okazuije sie, ze gtdwnym czynnikiem demotywujacym mezczyzn do wykonywania zawodu nauczy-
ciela sg niskie zarobki.

AZ 92% nauczycieli jest zadowolonych z jakosci swojej pracy w szkole. Prawie tyle samo odczuwa
zadowolenie ze swojej pracy. Nauczyciele w zdecydowanej wiekszosci przyznaja, ze praca zapew-
nia im kontakt z ludZzmi i osobisty rozwdj, a takze wigze sie z dtuzszymi wakacjami niz w innych
zawodach. Co wiecej, w zadecydowanej wiekszosci nauczyciele lubia swoja prace i poleciliby szkote,
w ktérej pracuja, jako dobre miejsce pracy. Tylko nieliczni nauczyciele Zatujg wyboru tego zawodu.
Nieco czesciej sg to mezczyzni. Najrzadziej natomiast praca nauczyciela oznacza dla samych nauczy-
cieli satysfakcjonujace zarobki i prestiz.
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Droga do zawodu

Bioragc pod uwage zarowno pochodzenie, jak i $ciezki dojscia do zawodu, szczegdlnie wyrdzniaja
sie dwie grupy nauczycieli: nauczania wczesnoszkolnego i licedw ogdlnoksztatcacych. Nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej s najstarsza grupa, do ktérej naleza nauczyciele ze znaczacy liczba dy-
plomoéw potwierdzajacych ukonczenie szkoty i kurséw kwalifikacyjnych. Pochodza oni z mniejszych
miejscowosci. Nauczyciele licedw z kolei to grupa zamieszkujagca duze miasta, majaca najczesciej
partnerow bedacych takze nauczycielami.

Obserwujemy istotne réznice pomiedzy nauczycielami roznych etapéw edukacyjnych w kontekscie
wyksztatcenia ich rodzicéw. Rodzice nauczycieli uczacych na wyzszych etapach edukacyjnych byli
lepiej wyksztatceni niz nauczyciele nizszych etapow.

Najczesciej wystepujacym sposobem uzyskania kwalifikacji sg studia w zakresie specjalizacji nauczy-
cielskiej — dwie trzecie nauczycieli gimnazjow, licedw i zasadniczych szkét zawodowych uzyska-
to kwalifikacje w ten sposéb (nieco rzadziej nauczyciele technikdw, a czesciej — nauczyciele szkot
podstawowych).

4, Szkota jako miejsce pracy

Opinie o nauczycielach i ich pracy

W ocenie opinii publicznej zawdd nauczyciela cieszy sie wysokim prestizem, a praca nauczyciela
jest uznawana za odpowiedzialng, stresujaca i ciezka. Nauczyciele sg postrzegani jako osoby o wyso-
kich kwalifikacjach, gotowi do ich zwiekszana. Mimo tak pozytywnego wizerunku w spoteczenstwie,
sami nauczyciele nie czujg sie szanowani.

Ocena warunkéw pracy tej grupy zawodowej jest zréznicowania — potowa spoteczenstwa uwaza,
ze nauczyciele maja zbyt dtugie urlopy i zarabiajg adekwatnie do czasu po$wiecanego na prace. Inni
natomiast s3 zdania, ze czas pracy nauczycieli nie powinien ulega¢ zmianom, a pozycja spoteczna
winna by¢ wynagradzana odpowiednio wyzszymi zarobkami.

Tymczasem opinie uczniéw o nauczycielach zmieniajg sie w zaleznosci od wieku ucznidw.
Mtodsi maja bardziej pozytywny obraz nauczycieli, natomiast starsi przedstawiajg wiecej sagdéw
krytycznych.

Uczniowie gorzej oceniajg relacje miedzy nimi a nauczycielami, komunikacje i otwartos¢ swoich
pedagogdw, lepiej natomiast poziom merytoryczny prowadzenia lekcji. Twierdza réwniez, ze w pol-
skich szkotach sg obecni nauczyciele niewypetniajacy nalezycie swoich obowigzkdw.

Opinie rodzicéw o nauczycielach sa w wiekszosci pozytywne. Badania pokazujg wysoki poziom za-
dowolenia rodzicow z relacji z nauczycielami. Obszarem, ktory mogtby sie polepszy¢, jest udziat ro-
dzicow w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty, tak by rodzice mogli poczu¢ sie w kontaktach
Z nauczycielami partnerami.

Relacje w gronie pedagogicznym

Najczestszg forma wspodtdziatania, wskazang przez polskich nauczycieli, jest uczestnictwo w dysku-
sjach na temat przebiegu nauki konkretnych uczniéw. Czesto poruszanym tematem rozmow sg row-
niez sprawy wychowawcze — 80% nauczycieli deklaruje, ze kilka razy w miesigcu szuka rady u innych
nauczycieli na temat rozwigzywania réznych problemdw zwigzanych z zachowaniem uczniow.
Nauczyciele rzadziej wspotpracuja przy tworzeniu kartkowek i klaséwek oraz przy wspoétprowa-
dzeniu lekgji. Jesli chodzi o sytuacje trudne czy ztozone, wiekszos¢ nauczycieli uzyskuje wsparcie
ze strony wspotpracownikow.

Wsparcie ze strony wspotpracownikéw chroni nauczycieli przed wypaleniem zawodowym. Czasami
jednak w gronie pedagogicznym zdarzajg sie sytuacje trudne — z deklaracji nauczycieli wynika, ze
mobbingu doswiadczyto 10% polskich nauczycieli. Ponadto wcigz wyzwaniem wielu polskich szkot
jest praca zespotowa.
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Zawod - nauczyciel

Wyposazenie miejsca pracy nauczycieli

Rozmaite badania prowadzone w Polsce na temat warunkéw pracy nauczycieli przynosza rozbiezne
wyniki. Gdy zapytac¢ nauczycieli o opinie na temat warunkow pracy, to w zdecydowanej wiekszosci
s oni z nich zadowoleni (92%). Z kolei jesli skoncentrujemy uwage na problemach, to dowiemy
sie, ze zte warunki pracy nie sg zadnym problemem tylko dla 30% nauczycieli, pozostali dostrze-
gaja w mniejszym lub wiekszym stopniu niedogodnosci z tym zwigzane (m.in. brak materiatow
do nauczania i materiatow biurowych czy przepetnione klasy). Jednoczesnie dla czterech na pie-
ciu nauczycieli tak zdefiniowane i postrzegane warunki pracy nie sg powodem do zmiany szkoty
(jesli bytaby taka mozliwos¢), co wiecej, poleciliby swojg szkote jako dobre miejsce pracy. Dlatego
tez zastanawiajac sie nad tym, w jakich warunkach pracuja nauczyciele, warto zwrdci¢ sie ku takim
wskaznikom, jak wyposazenie szkdt, w tym sal lekcyjnych i pokoju nauczycielskiego, gdyz to wydaje
sie miec istotny wptyw na percepcje warunkdw pracy przez nauczycieli.

Nauczyciele w Polsce majg w szkole dostep do podstawowego sprzetu biurowo-technicznego
potrzebnego im w pracy (od 93% do 97% wskazar na dostep do: komputera, Internetu, kopiar-
ki, drukarki, odtwarzacza CD/DVD). Ponadto szkoty staraja sie tak gospodarowac swoimi zasobami,
by odpowiada¢ na potrzeby nauczycieli zwigzane ze specyfika ich pracy. Okazuje sie jednak, ze rze-
czywiste mozliwosci korzystania z réznych elementow wyposazenia szkét sg dla znacznej czesci
polskich nauczycieli ograniczone (brak papieru i/lub toneréw do drukarek, dtugie kolejki do niekté-
rych sprzetow, sprzet uszkodzony). Uwage zwraca takze brak miejsca do pracy wiasnej w szkole oraz
funkcjonalno$¢ pokoju nauczycielskiego, ktory w wielu szkotach stat sie ,przechowalnig”i pomiesz-
czeniem socjalnym, przeznaczonym gtéwnie do spozywania positkow i napojow.

Indywidualna praca nauczycieli - w domu czy w szkole?

Specyfika pracy nauczyciela w Polsce polega miedzy innymi na mozliwosci wykonywania pracy in-
dywidualnej, czyli przygotowania do zaje¢, oceny prac uczniow, prowadzenia dokumentacji szkol-
nej, w dowolnym miejscu — czy to w szkole, czy w domu. Taka praca wymaga czesto ciszy i skupie-
nia, odosobnionego miejsca. Miedzy innymi dlatego wiekszos¢ nauczycieli (53%) wybrata dom jako
preferowane miejsce wykonywania pracy witasnej, wskazujac, ze w domu majg oni dostep do po-
trzebnych materiatow, mozliwos¢ pracy o dowolnej porze. Kolejne 35% nauczycieli deklarowato,
ze niektdre czynnosci wolg wykonywac w domu (praca koncepcyjna, merytoryczne przygotowanie
lekcji, oceny prac uczniéw), a niektére w szkole (te zwigzane z dostepem do dokumentacji szkolnej
czy urzadzen biurowych). Zaledwie 8% nauczycieli wolatoby prace wiasng wykonywac w szkole.
Dla pozostatych 4% nauczycieli nie stanowito réznicy, gdzie wykonujg prace wtasna. Jako jeden
z problemoéw decydujacy o tym, ze nauczyciele wykonujg duzg cze$c¢ pracy w swoich domach,
wskazywano niewystarczajgce wyposazenie szkdt w sprzet (przede wszystkim komputer z doste-
pem do Internetu, drukarke) oraz brak spokojnego miejsca pozwalajacego na indywidualna prace
w skupieniu.

Czas pracy w relacjach nauczycieli

Wyniki Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli dajg podstawe do okreslenia czasu poswiecone-
go pieciu codziennym czynnosciom jako dominujgcego sktadnika czasu pracy nauczycieli. Te czyn-
nosci to: prowadzenie lekgji, przygotowywanie lekcji, prowadzenie innych zaje¢, przygotowywanie
innych zaje¢, sprawdzanie prac. W grupie, typowych” nauczycieli, ktorzy prowadzg od 18 do 27 lekgji
tygodniowo i nie petnig funkcji innych niz bycie wychowawca, tygodniowy czas poswiecany na te
piec¢ czynnosci to 34 godziny 35 minut.

Obserwujemy réznice miedzy nauczycielami o réznym stopniu awansu (starsi stopniem pracuja
wiecej) oraz miedzy nauczycielami réznych przedmiotdw: skrajnymi przyktadami sg tutaj polonisci
i nauczyciele WF (odpowiednio 40 28 godzin poswieconych tygodniowo na 5 gtéwnych czynnosci).
Nie obserwujemy réznic miedzy nauczycielami pracujgcymi w miastach o réznej wielkosci. Warto
jednak pamietac, ze w badaniu czasu nie uwzgledniano czasu dojazdéw do pracy, ktéry moze sie
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rézni¢ miedzy miejscowosciami o réznej wielkosci i zaleze¢ od faktu mieszkania w miejscowosci,
w ktorej sie pracuje.

W grupie nauczycieli, ktdrzy spedzaja mniej niz 18 godzin ,przy tablicy’, im wiecej prowadzonych
lekcji, tym dtuzszy czas poswiecony na ich przygotowanie. Jednak nauczyciele, ktérzy prowadza
wiecej niz 18 godzin ,tablicowych” tygodniowo, poswiecaja tyle samo czasu na przygotowanie
zajec (niezaleznie od tego, czy beda mieli 18, czy 27 godzin tablicowych). Dzieje sie tak dlatego,
ze osoby, ktére maja wiecej zajec, to nauczyciele uczacy tego samego przedmiotu w kilku réwnole-
gtych klasach. Pracujac nad jedng jednostka dydaktyczng, przygotowuja sie do kilku zajec z kilkoma
klasami.

Przecietny czas pracy nauczyciela (majacego jednego pracodawce i od 18 do 27 godzin ,tablico-
wych”) uzyskany w badaniu czasu i warunkéw pracy nauczycieli nie odbiega znaczaco od wynikdw
badania TALIS 2013 dla ogétu nauczycieli gimnazjalnych, realizowanego przy zastosowaniu innych
metod.

5. Rozwdj kompetencji nauczycieli

Ponad 90% polskich nauczycieli podejmuje dziatania zwigzane z doskonaleniem zawodowym. Do-
minuja te dotyczace wiedzy przedmiotowej, umiejetnosci metodycznych oraz budowy programow
nauczania, a takze zwigzane z ocenianiem czy indywidualizacja nauczania. Jednocze$nie pozadana
przez nauczycieli oferta rozwoju zawodowego powinna by¢ bogatsza o kwestie takie jak kierowanie
klasg czy nauczanie umiejetnosci miedzyprzedmiotowych, a takze zagadnienia dotyczace nowych
technologii w miejscu pracy. Najczesciej wykorzystywane formy doskonalenia to szkolenia, kursy,
warsztaty oraz konferencje. Stosunkowo popularne sg tez sieci wspoétpracy, ktére bedag waznym ele-
mentem nowego modelu wspomagania szkét i doskonalenia nauczycieli.

Cho¢ niemal wszyscy nauczyciele staraja sie podnosi¢ swoje kompetencje, to jednak przydatnos¢
wykorzystywanych form doskonalenia nie jest satysfakcjonujaca. Problemem jest miedzy innymi
niedostosowanie oferowanych form do potrzeb szkét oraz nauczycieli, btedy w organizowaniu
finansowania, a takze niewystarczajgce wsparcie ze strony samych szkét, czego efektem sa problemy
7 pogodzeniem dziatan z zakresu doskonalenia z obowigzkami zawodowymi.

Rowniez w swojej codziennej pracy nauczyciele wykonujg rozmaite czynnosci i petnig réznorodne
funkcje, pozwalajace im na rozwijanie wielu pozadanych na rynku pracy umiejetnosci, co czwarty
zas ma za sobg doswiadczenie pracy poza szkofa.

Istotnym czynnikiem motywujacym nauczycieli do podnoszenia kompetencji powinien by¢ system
awansu zawodowego nauczycieli, jednak analiza istniejgcych w Polsce rozwiazan pokazuje, ze jest
on obarczony licznymi wadami. Dlatego rozdziat zawiera tez rekomendacje dotyczace zmian tego
systemu.

Czesc lll: Nauczyciele w dziataniu

6. Nauczyciele jezyka polskiego

Rozdziat poswiecony jest postawom wobec zawodu i pracy dydaktycznej nauczycieli jezyka polskie-
go. Wykorzystuje przede wszystkim analizy wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego
w gimnazjum w Swietle nowej podstawy programowej przeprowadzonego w Instytucie Badan Eduka-
cyjnych, majacego na celu diagnoze stanu nauczania jezyka polskiego zgodnie z nowa podstawag
programowa na lll etapie edukacyjnym oraz opis srodowiska szkolnego i pozaszkolnego, ktére moze
warunkowac ten stan. Wyniki empiryczne uzyskane w badaniu poddano analizie w celu znalezienia
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odpowiedzi na pytania dotyczace pracy na lekcjach jezyka polskiego, w tym stosowanych przez
nauczycieli metod i pomocy dydaktycznych, sposobéw komunikacji z uczniami i zagadnien zwia-
zanych z ocenianiem. Zdiagnozowano takze problemy i odnotowano sukcesy towarzyszace poloni-
stom w ich codziennej pracy dydaktycznej. Rozdziat zamyka podsumowanie prezentujace optymal-
ne cechy i strategie dydaktyczne podejmowane przez nauczycieli polonistow.

7.Nauczyciele matematyki

Matematyka jest jednym z przedmiotdw stanowigcych fundament wyksztatcenia cztowieka. Mimo
Ze tresci matematyczne znajduja sie w programach nauczania od | klasy szkoty podstawowej, a na-
wet od przedszkola, az po klase maturalng i studia wyzsze, powszechnie matematyka uwazana jest
za jeden z trudniejszych przedmiotéw. Od wielu lat podejmowane sg proby odpowiedzi na pytania
0 najbardziej efektywny sposéb nauczania matematyki oraz o optymalne przygotowanie mtodych
ludzi do wykonywania zawodu nauczyciela tego przedmiotu. S3 to jedne z problemdw wspdtcze-
snej dydaktyki, zwfaszcza w kontekscie zachodzacych przemian technologicznych, spotecznych,
kulturowych czy ekonomicznych.

Naszkicowany w tym rozdziale portret nauczyciela matematyki oraz obraz jego pracy powstat
na podstawie trzech badan prowadzonych przez Pracownie Matematyki w Instytucie Badan Edu-
kacyjnych (Szkota samodzielnego myslenia, Nauczanie matematyki w gimnazjum, Badanie potrzeb
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego) oraz dostepnych
autorkom raportu publikacji dotyczacych omawianego zagadnienia. Wyniki badan pozwolity nakre-
$li¢ ogolng charakterystyke nauczyciela matematyki, jego mocne i stabe strony.

8. Nauczyciele jezykéw obcych

9. Nauczyciele historii
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Od kilku dekad nauczanie jezykow obcych w Polsce rozwija sie bardzo dynamicznie. Kolejne refor-
my systemu edukacji obnizajg wiek rozpoczynania obowiazkowej nauki jezyka obcego i nadajg mu
powagi, wprowadzajac do zestawu obowigzkowych przedmiotow egzaminacyjnych. Aby sprostac
wyzwaniu upowszechniania edukadcji jezykowej, nauczyciele przygotowuja sie do nauczania roz-
nych grup wiekowych oraz wykorzystuja réznorodne Srodki dydaktyczne, by motywowac uczniéw
do nauki. Z omoéwionych w rozdziale danych zgromadzonych w kilku badaniach, w tym badaniu
miedzynarodowym, wytania sie obraz warsztatu pracy nauczyciela jezyka obcego. Rysuja sie tu tez
najwazniejsze wyzwania w nauczaniu jezykow obcych, z jakimi mierzy sie nauczyciel.

Rozdziat poswiecony nauczycielom historii ma na celu zaprezentowanie zebranych juz danych ja-
kosciowych dotyczacych nauczania historii i zasygnalizowanie obszaréw wymagajacych dalszych
badan. Tekst bazuje gtéwnie na najnowszych badaniach w tym zakresie przeprowadzonych przez
Pracownie Historii IBE. Zasadnicza czes¢ pracy skfada sie z osmiu podrozdziatéw, w ktérych przed-
stawiono ustalenia dotyczace pracy nauczycieli historii. Ostatni rozdziat to wnioski w zakresie poza-
danych kompetencji nauczycieli historii.

Wsrod kluczowych ustalert na plan pierwszy wybijaja sie miedzy innymi: dominacja podrecznika
w planowaniu i realizacji procesu dydaktycznego; znaczacy stopiert Swiadomosci nauczycieli w kwe-
stii znaczenia nauczanego przez nich przedmiotu; ciagle niewystarczajace ktadzenie w praktyce
szkolnej nacisku na ksztatcenia umiejetnosci historycznych (zwtaszcza umiejetnosci samodzielnego
tworzenia przez ucznia dtuzszej narracji) i skupianie sie tylko na przekazywaniu wiadomosci en-
cyklopedycznych. Z deklaracji nauczycieli wynika jednak, ze pewne niedostatki dostrzegane przez
samych nauczycieli, na przyktad w zakresie rezygnacji z metod aktywizujacych czy pomijania analizy
ikonografii, wynikaja miedzy innymi z utrudnionego dostepu do wysokiej jakosci szkoler, w ktdrych
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nauczyciele rzadko maja okazje sprawdzania przydatnosci roznych metod i narzedzi do ksztatcenia
umiejetnosci historycznych.

10. Nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych

Rozdziat w catosci jest poswiecony nauczycielom przedmiotéw przyrodniczych — przyrody w szko-
tach podstawowych oraz biologii, chemii, fizyki i geografii w gimnazjach i szkotach ponadgimna-
zjalnych. Podjeto sie w nim préby sportretowania polskiego nauczyciela przyrodnika w oparciu
o wyniki badan i analiz zrealizowanych przez Pracownie Przedmiotow Przyrodniczych Instytutu
Badan Edukacyjnych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Ogdinopolska Fundacje Edukacji Komputerowej
w partnerstwie z Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w ramach projektu Kolegium
Sniadeckich, Wydziat Fizyki Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie (projekt SECURE) oraz Instytut
Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk.

W opracowaniu oméwiono réznorodne aspekty pracy nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych
- nadrzedne cele ksztatcenia, sposoby przygotowania sie nauczycieli tych przedmiotéw do lekgji
i planowanie lekgji, $rodki dydaktyczne stosowane na zajeciach, metody pracy wykorzystywane
w ksztattowaniu i rozwijaniu umiejetnosci przyrodniczych (m.in. doswiadczenia i obserwacje, zajecia
w terenie, ksztattowanie i rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie metoda naukowa), komunikacje
miedzy nauczycielami i uczniami, sposoby oceniania postepdw ucznidow w nauce, czynniki, ktére
utrudniajg nauczycielom prace, a takze to, co jest dla nich sukcesem. W ostatnim podrozdziale sta-
rano sie stworzy¢ syntetyczny portret idealnego nauczyciela przedmiotéw przyrodniczych, bazujac
na opiniach uczniéw, nauczycieli i ekspertéw zajmujacych sie tg tematyka.

Za najwazniejszy cel swojej pracy nauczyciele przyrodnicy uwazajg wypetnienie zalecen podstawy
programowej podlegajacych ocenie, rozwijanie umiejetnosci przedmiotowych oraz przekazanie
wiedzy i umiejetnosci praktycznych, przydatnych w zyciu codziennym. Podstawowymi narzedzia-
mi dydaktycznymi dla wiekszosci nauczycieli pozostaja podreczniki, zeszyty ¢wiczer oraz réznego
rodzaju modele i mapy. W procesie planowania lekcji wiekszo$¢ nauczycieli korzysta z gotowych
propozycji zawartych w wybranym do realizacji podreczniku i dostosowanym do niego zeszycie
¢wiczen. Na lekcjach z przedmiotéw przyrodniczych dominujg metody podawcze i metoda stow-
na, natomiast w zbyt matym stopniu realizowane sg ¢wiczenia w terenie, doswiadczenia, obser-
wacje i pomiary, zwtaszcza przeprowadzane przez uczniéw samodzielnie lub w matych grupach.
Jesli na zajeciach przyrodniczych przeprowadzany jest jaki$ eksperyment, to najczesciej w formie
pokazu nauczycielskiego. Procesy komunikacyjne na lekcjach przyrodniczych opieraja sie przede
wszystkim na wyrazaniu opinii przez ucznidow na dany temat lub wyjasnianiu przez nich swoich
pomystow. Wazng kwestig w pracy nauczyciela jest kontrola i ocenianie osiggnie¢ edukacyjnych
uczniow. Nauczyciele przyrodnicy najczesciej oceniaja ucznidw na podstawie stopni ze sprawdzia-
néw, kartkowek i odpowiedzi ustnych. Wsrdd rzadziej stosowanych metod oceny dominuja zadania
domowe lub zadania wykonywane na lekcji, ale nie brak tez nauczycieli wymagajacych od uczniow
wykonywania bardziej zaawansowanych prac (prezentacje, projekty). W opracowaniu opisano takze
czynniki utrudniajace codzienng prace nauczycielom przyrodnikom — s3 to miedzy innymi zbyt
duza liczba uczniow w klasie, brak dyscypliny oraz brak zainteresowania uczniow przedmiotami
przyrodniczymi. Wyniki badan dotyczace definicji sukcesu i Zrédet satysfakcji zawodowej nauczy-
cieli przyrodnikow pokazaty, ze sukcesem dla tej grupy nauczycieli jest zainteresowanie ucznia na-
uczanym przez siebie przedmiotem i zmiana nastawienia do nauki wsrdéd ucznidw stabszych badz
podchodzacych lekcewazaco do nauki. Cieszg ich wszelkie przejawy inicjatywy ze strony ucznia, do-
bre relacje z uczniami lub absolwentami szkoty, ktorzy po latach doceniaja ich wysitki, oraz laureaci
konkursow i olimpiad przedmiotowych. W ostatnim podrozdziale oméwiono cechy i kompetendje,
ktére powinien mie¢ nauczyciel przedmiotéw przyrodniczych, aby mozna go byto uznac za wzér
przedmiotowca. Starano sie takze nakresli¢ kierunek zmian, w jakim nauczyciele przyrodnicy beda
podazac w XXI wieku.

17






CZESC |

EDUKACIJA

W LICZBACH







1. Wyksztatcenie Polakow
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Chcemy w tym rozdziale zarysowac¢ najwazniejsze tendencje i przemiany dotyczace oczekiwan
edukacyjnych Polakow, zmian w strukturze wyksztatcenia ludnosci oraz sytuacji na rynku pracy.
Jak wskazuje zebrany materiat, wiekszo$¢ rodzicéw chciataby, aby ich dzieci ukoriczyly studia wyz-
sze, choc¢ jednoczesnie na przestrzeni kilku ostatnich lat obniza sie prestiz i wartos¢ wyksztatcenia.
Wedtug coraz wiekszej grupy Polakéw wyksztatcenie wyzsze nie jest juz gwarancja zatrudnienia
i rozwoju kariery zawodowej. To przekonanie przektada sie na obraz rzeczywistosci: cho¢ w Polsce
wcigz mamy bardzo wysoki wskaznik skolaryzacji studentéw, to ich liczba spadta w roku 2012 w po-
rownaniu do lat poprzednich. Jednak ten wciaz relatywnie wysoki wspotczynnik skolaryzacji wsréd
0s6b miodych przetozyt sie na zmiany w strukturze wyksztatcenia catego spoteczenstwa. Obecnie
w Polsce 25% populacji w wieku produkcyjnym ma wyksztatcenie wyzsze, podczas gdy w roku 2005
byto to zaledwie 17%. Jak wskazuja szacunki OECD, wskaznik ten bedzie wzrastat, choc nieco wolniej
wsréd mezczyzn niz wérdd kobiet.

Jak zmiany w strukturze wyksztatcenia Polakéw przektadajg sie na sytuacje na rynku pracy? Choc
wcigz w Polsce poziom wyksztatcenia warunkuje sytuacje na rynku pracy mierzong poprzez ak-
tywnos¢ zawodowg oraz stope bezrobocia, to jednak réznica miedzy stopa bezrobocia dla oséb
7 wyksztatceniem wyzszym a ogdtem populacji z roku na rok staje sie coraz mniejsza. Podobna
tendencja pojawia sie w odniesieniu do wynagrodzen. Czym wyzszy poziom wyksztatcenia, tym
wyzsze $rednie miesieczne zarobki, choc¢ ich relatywna przewaga w stosunku do wyksztatcenia $red-
niego zawodowego maleje w ostatnich latach. Wydaje sie wiec, ze przy rosngcym upowszechnieniu
wyksztatcenia na poziomie wyzszym, coraz wieksze znaczenie dla utrzymania pozycji na rynku pra-
cy odgrywac bedzie podnoszenie kwalifikacji oraz zdobywanie nowych kompetencji — uczenie sie
przez cate zycie.

Uczestnictwo dorostych w réznych formach uczenia sie jest w Polsce stosunkowo niskie i utrzy-
muje sie na podobnym poziomie. Czesciej uzupetniajg swoje kompetencje osoby mtode, z wyz-
szym poziomem wyksztatcenia, pracujacy — rzadziej osoby niepracujace i z nizszym poziomem
wyksztatcenia. Zmiany w strukturze wyksztatcenia ludnosci i poprawa jakosci powszechnej eduka-
cji przektadaja sie na poziom kompetencji dorostych. Poziom umiejetnosci mtodych jest w Polsce
porownywalny ze srednim poziomem umiejetnosci w krajach OECD, a w przypadku 15-latkdw na-
lezy do najwyzszych w Europie. Wyzwaniem jest jednak podtrzymywanie i rozwijanie umiejetnosci
uczenia sie w dorostym zyciu, a takze zwiekszenie udziatu w aktywnosciach edukacyjnych osob
starszych, co ma szczegodlne znaczenie w sytuacji duzych réznic miedzygeneracyjnych w Polsce pod
wzgledem poziomu wyksztatcenia.

1.1. Oczekiwania edukacyjne Polakow

Zarbwno zmieniajaca sie struktura gospodarki z rosngcym udziatem ustug w tworzeniu PKB, jak
i rozwdéj nowoczesnych technologii oraz przeobrazenia na rynku pracy, znajduja odzwierciedle-
nie w oczekiwaniach i aspiracjach edukacyjnych Polakéw. Jak pokazujg badania CBOS, jeszcze
w 1996 roku 17% respondentéw deklarowato, ze chciatoby, aby ich corka osiggneta wyksztatcenie
srednie zawodowe, a 23% pragneto tego wyksztatcenia dla syna. W roku 2004 odsetek tych wskazan
zmalat do 3% w odniesieniu do cérek i 4% w odniesieniu do synow. Co ciekawe, po 2009 roku znow
wrosta liczba badanych pragnacych dla dziecka wyksztatcenia sredniego zawodowego (w 2013 roku
do 5% w przypadku corek i 9% w przypadku syndw; CBOS, 2013b). Jednoczesnie dla wiekszosdi,
bo ok. dla trzech czwartych ankietowanych, wymarzonym poziomem wyksztatcenia dziecka jest
wyksztatcenie wyzsze — chod¢ tutaj réwniez pojawiajg sie réznice w odniesieniu do ptci dziecka
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(w roku 2013: 76% wskazan w przypadku corek i 73% w przypadku synéw). Tendencje te potwier-
dzajg réwniez dane z GUS, ktére wskazuja, ze w 2011 roku prawie 75% badanych rodzicéw chciato,
aby ich dzieci osiggnety wyksztatcenie wyzsze, cho¢ nalezy zauwazy¢, ze ten odsetek nieco zmalat
w poréwnaniu z rokiem 2004 (77%; GUS, 2013c). Rdwnoczesnie zauwazalne sg réznice w oczeki-
waniach edukacyjnych wobec dzieci w zaleznosci od miejsca zamieszkania rodzicéw oraz ich cech
spoteczno-ekonomicznych (wykres 1.1). O ile w miastach prawie 83% rodzicow chce, aby dziecko
osiagneto wyksztatcenie wyzsze, o tyle na wsiach ten odsetek ksztattuje sie na poziomie zaledwie
65% i jest zblizony do aspiracji edukacyjnych rodzicéw pracujgcych w rolnictwie (64%), podczas gdy
najwyzsze aspiracje edukacyjne majg rodzice pracujgcy na witasny rachunek.

Wykres 1.1. Oczekiwania edukacyjne rodzicéw wedtug grup spoteczno-ekonomicznych w 2011 roku.

I I I 19%
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pracownicy
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na wlasny rachunek z niezarobkowych zrédet
zasadnicze zawodowe [ srednie lub policealne B wyisze [l trudno powiedzie¢

Zrédfo: Na podstawie ,Wybory sciezki ksztatcenia a sytuacja zawodowa Polakdw’, GUS, Warszawa 2013.
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Wsrod Polakdw przewaza opinia, ze warto zdobywac wyksztatcenie — uwaza tak 82% respondentow
(CBOS, 2013b). Jest to wiecej niz w 1993 roku (76%), jednak mniej niz w pierwszej dekadzie 2000 roku
(91% wskazan w 2002 roku, apogeum w potowie dekady: 93% wskazan w 2004 roku). Malejaca
w opinii respondentdw wiara w sens ksztatcenia jest powigzana przede wszystkim ze zmieniajgcym
sie postrzeganiem roli wyksztatcenia w zyciu zawodowym i rodzinnym. O ile w 2002 roku az 92%
respondentow wskazywato, ze ludziom wyksztatconym jest tatwiej zrobic kariere, to w 2013 roku
juz tylko 80% podzielato ten poglad. W opinii Polakdw wyksztatcenie nie daje, jak jeszcze na poczat-
ku pierwszej dekady XXI wieku, gwarancji zatrudnienia. O ile w 2002 roku 80% uwazato, ze ludziom
wyksztatconym fatwiej jest uniknac bezrobocia, to w 2013 roku tylko 57% respondentow zgodzito
sie ztym stwierdzeniem. | rzeczywiscie, jak wskazuja dane obszernie zaprezentowane w dalszej cze-
$ci rozdziatu, choc¢ wsréd 0sob z wyzszym wyksztatceniem obserwuje sie wcigz najmniejszy odsetek
0s56b bezrobotnych w poréwnaniu do innych kategorii wyksztatcenia, to jednak w 2012 roku stopa
bezrobocia w tej grupie byta wyzsza niz w roku 2000.

Studenci i kierunki studiow

Zmiany w spotecznych opiniach dotyczacych roli edukacji w zyciu zawodowym znajduja swoje
potwierdzenie w zainteresowaniu studiami wyzszymi. Cho¢ wspotczynnik skolaryzacji brutto rost
do roku 2010/2011, to w roku 2012 zaczat male¢, przyjmujac wartos¢ 52,7%. W 2012 roku szcze-
golnie widoczny jest spadek liczby studentéw w szkotach niepublicznych, ktéry wynidst az 11%
w stosunku do roku poprzedniego, podczas gdy uczelnie publiczne zanotowaty znacznie mniejsze,
bo zaledwie 0,1-proc. zmniejszenie liczby studentéw w tym samym okresie.
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Wykres 1.2. Wspotczynnik skolaryzacji brutto mtodziezy w wieku 19-24 lat (w %) i liczba studentéw (w tys.) szkot wyz-
szych, publicznych i niepublicznych.
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Banku Danych Lokalnych GUS.

Te zmiany nieco dogtebniej obrazuje kolejny wykres przedstawiajacy strukture studentéw wedtug for-
my studiow i typdw uczelni. Od 2006 roku rosnie udziat studentow studiéw stacjonarnych w szkotach
publicznych w liczbie studentow ogdtem (do 53% w 2012 roku), a maleje udziat studentow niestacjonar-
nych i to zardwno w uczelniach publicznych, jak i niepublicznych. Jak wskazujg autorzy raportu Edukacja
dla pracy (Sztanderska i in., 2007), liczba miejsc na stacjonarnych studiach prowadzonych przez uczelnie
panstwowe jest rezultatem wysokosci dotacji budzetowej i kosztochtonnosci danego kierunku, podczas
gdy w przypadku studidw niestacjonarnych w wiekszym stopniu role odgrywa popyt — szczegdlnie
w odniesieniu do uczelni niepublicznych. Mozna wiec przypuszczac, ze malejaca liczba oséb w wie-
ku 19-24 lata zmniejsza popyt na pfatne formy studidw niestacjonarnych i powoduje efekt przesu-
niecia studentow w kierunku nieodptatnych studiow dziennych w publicznych szkofach wyzszych.

Wykres 1.3. Studenci wedtug formy studiéw i typu uczelni w latach 2000-2012 (w %).

100%
90%
80%
70%
60%

50%

40%

30% -

20% -

10% -

0% T T T T T T T T T T T
2000r. 2001 . 2002 r. 2003 r. 2004 . 2005 . 2006. 2007 r. 2008 r. 2009r. 2010r. 2011 2012r.

stacjonarne publiczne [ niestacjonarne publiczne [ stacjonarne niepubliczne B niestacjonarne niepubliczne

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie Banku Danych Lokalnych GUS.

23



1. Wyksztatcenie Polakoéw 1.2. Wyksztatcenie ludnosci

Wykres 1.4. Studenci (w tys.) wedtug grup kierunkéw studiéw i pici na uczelniach publicznych i niepublicznych

w 2012 roku.
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Banku Danych Lokalnych GUS.

Jednoczesnie warto zauwazy¢ nieréwnomierne zainteresowanie edukacjg na poziomie wyzszym
kobiet i mezczyzn. W 2012 roku kobiety stanowity 57% studentow w szkotach publicznych i az 63%
w szkotach niepublicznych. Jednoczesnie, jak obrazuje wykres 1.4, kobiety s3 nadreprezentowane
na takich kierunkach, jak: ekonomia i administracja, nauki spoteczne, humanistyczne, nauki medycz-
ne i kierunki pedagogiczne, podczas gdy mezczyzni o wiele czesciej od kobiet wybierajg kierunki
inzynieryjno-techniczne, informatyczne, budowlane i architektoniczne.

1.2. Wyksztatcenie ludnosci
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Omowione w poprzednich rozdziatach dos¢ znaczace zainteresowanie edukacja na poziomie
studiow wyzszych wérédd 19-24-latkéw przekfada sie na zmiany w strukturze wyksztatcenia lud-
nosci. O ile w Polsce z uwagi na obowigzek edukacyjny do 18. roku zycia, udziat oséb z wyksztat-
ceniem srednim od dawna utrzymuje sie na do$¢ wysokim poziomie w poréwnaniu do innych
krajow europejskich, o tyle udziat populacji z wyksztatceniem wyzszym podlegat dynamicznym
zmianom. Jeszcze w 2000 roku zaledwie 11,5% populacji w wieku 25-64 lat miato wyksztatcenie
wyzsze, podczas gdy w 2012 roku ta proporcja osiggneta 25%' i bliska byta sredniemu wynikowi
dla krajow cztonkowskich OECD: srednio 30% ogotu populacji w 2010 roku (OECD, 2012). Zmiany
struktur wyksztatcenia na przestrzeni ostatniego dziesieciolecia ilustrujag dane zebrane w poniz-
szej tabeli.

! Wyliczenia wiasne na podstawie danych BAEL za IV kwartat danego roku.
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Tabela 1.1. Struktura wyksztatcenia ludnosci Polski w wieku 25-64 lat (w %)

poziom wyksztatcenia

srednie
rok ) srednie zasadnicze gimnazjalne
wyzsze zawodowe , . o

. ogolnoksztatcace zawodowe i ponizej

i policealne
2000 11,5 27,7 6,8 339 20,0
2005 174 27,2 74 33,6 14,4
2010 23,1 26,7 8,0 309 11,3
2012 25,2 264 8,1 30,2 10,2

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w wybranych latach.

Z roku na rok, gtéwnie z uwagi na rosnaca liczbe absolwentéw studidw, systematycznie zwieksza
sie w populacji 25-64-latkéw udziat 0séb z wyksztatceniem wyzszym. Jednoczesnie do zmian tych
przyczynia sie réwniez wychodzenie z wieku produkcyjnego (do 64. roku) rocznikow z najstarszej
kohorty o najnizszym wskaZniku poziomu wyksztatcenia. Wykres 1.5 przedstawia udziat 0séb z wy-
ksztatceniem wyzszym wsrdd czterech kohort: 25-34-latkow, 35-44-latkdw, 45-54-latkéw oraz
55-64-latkéw wedtug pfci. Pomiedzy 2000 a 2012 rokiem wsrdd oséb w najstarszej grupie wieko-
wej 55-64-latkdw nie zauwazamy duzych zmian w poziomie wyksztatcenia, jedynie pomiedzy ro-
kiem 2000 a 2005 ro$nie nieco udziat 0s6b z wyzszym wyksztatceniem z 10% do 13%, po czym utrzy-
muje sie na podobnym poziomie az do 2012 roku. Podobnie niewielkie fluktuacje dotycza poziomu
wyksztatcenia osob w wieku 44-54 lat.

Za wiekszos¢ dynamiki struktury wyksztatcenia w Polsce odpowiadajg najmfodsze roczniki
(25-34-latkéw), cho¢ tutaj wystepujg duze réznice miedzy kobietami i mezczyznami. Wyzsze wy-
ksztatcenie wsréd kobiet z mtodszych rocznikow staje sie prawie powszechne. W 2012 roku dyplom
ukonczenia studiéw na poziomie co najmniej licencjackim miato 51% kobiet w wieku 25-34 lat
i zaledwie 33% mezczyzn w tej grupie wiekowej.

Wykres 1.5. Udziat populacji z wyksztatceniem wyzszym w grupach wiekowych (w %).
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w wybranych latach.
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Wykres 1.6. Struktura wyksztatcenia wedtug plci w grupie 25-64 lata w roku 2012.

2> 2>
8&& u\’i\' u\%“
d Ve b

B gimnazjalne i ponizej

zasadnicze zawodowe [ srednie og6lnoksztatcace [l srednie zawodowe i policealne B wyisze

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w 2012,
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Jednoczesnie wraz ze wzrostem wzglednej liczby osob z wyksztatceniem wyzszym w Polsce maleje
w mtodszych kohortach udziat oséb z wyksztatceniem co najwyzej gimnazjalnym. To pozytywne
zjawisko, ktore jest jedna z oznak edukacyjnej mobilnosci miedzypokoleniowe]. Jedynie 6% osdb
w wieku 25-34 lat w 2012 roku miato wyksztatcenie co najwyzej gimnazjalne, podczas gdy w grupie
55-64-latkdw wcigz byto to 18% populacji. Dos¢ duze zmiany nastapity rowniez w grupie oséb z wy-
ksztatceniem zasadniczym zawodowym. Odzwierciedleniem tych zmian jest zaledwie 17% udziat
tego poziomu wyksztatcenia wérdd populacji oséb miodych, a nie jak w przypadku 55-64-latkow
ponad 34%. W odniesieniu do liczby 0séb z wyksztatceniem srednim zawodowym i srednim ogol-
noksztatcacym ich proporcja w populacji 25-64-latkdw ogdtem pozostaje niemalze niezmieniona.
Na podstawie zmian struktury wyksztatcenia w poszczegdinych grupach wiekowych z ostatnich lat
OECD oszacowato oczekiwany odsetek osob mtodych ponizej 19. roku zycia, ktére osiagnag wyksztat-
cenie wyzsze. Polska na tle innych krajow OECD ma szanse osiagnac jeden z najwyzszych wskazni-
kéw, obok takich krajow jak Wielka Brytania, Dania i Finlandia. Pojawia sie jednak pytanie, czy taka
pozycji Polski i zainteresowanie szkolnictwem wyzszym w Polsce utrzyma sie w dtugim okresie, czy
jest ono raczej efektem nadrabiania zalegtosci i dochodzenia do poziomu obserwowanego w in-
nych gospodarkach OECD. Jak wskazujg dane z podrozdziatu Studenci i kierunki studidw, cho¢ wspot-
czynnik skolaryzacji brutto dla szkolnictwa wyzszego w Polsce jest wcigz wysoki, to jednak zmalat on
w stosunku do roku 2011, co sktania do ostroznosci w formutowaniu prognoz.

Jedna z waznych charakterystyk polskiego systemu szkolnictwa wyzszego jest dos¢ fatwy dostep
do szkét wyzszych, o czym swiadczy przede wszystkim duza liczba studentéw, w tym przede wszyst-
kim studentow pierwszych lat studiow. Jednak jak wskazuje zestawienie danych OECD — w Polsce
jest nieco nizszy wspotczynnik ukonczenia szkoty wyzszej? (na poziomie 62%) niz srednio wsréd
krajow OECD (68%). Wspotczynnik ten w krajach takich jak Wegry, Norwegia, Szwecja, Stany Zjedno-
czone ksztattuje sie na jeszcze nizszym poziomie niz w Polsce, cho¢ jednoczesnie w Danii, Finlandii,
Francji, Japonii czy Hiszpanii siega powyzej poziomu 75% (OECD, 2013).

2 Definiowany przez OECD jako odsetek absolwentéw do liczby studentdw rozpoczynajacych studia dla danej kohorty

wiekowe)j.
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Wykres 1.7. Ludnos¢ Polski z wyksztatceniem wyzszym w wieku 25-64 lat na tle OECD w roku 2011.
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1.2.1.

Wyksztalcenie a aktywnos$¢ zawodowa

Kilka czynnikéw stoi za zmianami struktury wyksztatcenia i wzrostu zainteresowania wyksztatce-
niem wyzszym w Polsce. Mozemy wymienic¢ przede wszystkim: wzrost liczby szkot srednich koncza-
cych sie egzaminem maturalnym niezbednym do kontynuowania edukacji na kolejnym poziomie,
rosnace aspiracje edukacyjne mtodych oséb oraz oczekiwania zwigzane z osiggnieciem lepszej
pozycji na rynku pracy czy uniknieciem bezrobocia w przypadku posiadania wyksztatcenia wyzsze-
go. Oczekiwania te nie sa bezpodstawne; jak pokazuja badania, osoby z wyksztatceniem wyzszym
s3 mniej narazone na bezrobocie, krocej szukajg pracy, maja wieksze mozliwosci awansu zawodo-
wego oraz osiggajg wyzsze zarobki niz ich odpowiednicy o nizszym wyksztatceniu (Mincer, 1974;
Psacharopoulos, 1985; Mincer, 1991; Machin i Manning, 1999; OECD, 2013). Krétsze okresy pozo-
stawania bez pracy przez osoby z wyzszym wyksztatceniem ekonomisci ttumacza tym, ze te 0so-
by sa bardziej efektywne w pozyskiwaniu i wykorzystywaniu informacji o potencjalnych ofertach
pracy, s bardziej elastyczne w dostosowywaniu swoich kwalifikacji do wymogdéw pracodawcow
i s bardziej sktonne doksztatcac sie i zdobywa¢ nowe kompetencje. Jednoczesnie firmy szuka-
jace 0sob z wyzszym wyksztatceniem poswiecaja wiecej srodkéw na znalezienie specjalistow niz
0s56b z najnizszymi kwalifikacjami. Ponadto firmy sa mniej sktonne zwalnia¢ osoby z wyzszym wy-
ksztatceniem, dysponujace specjalistyczng wiedza, niz osoby o najnizszych, tatwo zastepowalnych
kwalifikacjach.

Poréwnanie struktury wyksztatcenia wsrdéd oséb biernych zawodowo i ogétu spoteczenstwa wska-
zuje na dos¢ istotne roznice. Podczas gdy osoby z wyksztatceniem co najwyzej gimnazjalnym
sg prawie dwukrotnie liczniej reprezentowane wséréd biernych zawodowo niz w populacji oséb
w wieku 25-64 lat, to odwrotng sytuacje obserwujemy w odniesieniu do 0séb z wyksztatceniem
WYZSZym.
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Wykres 1.8. Struktura biernych zawodowo i populacji ogétem w wieku 25-64 lat wedtug poziomu wyksztatcenia
w 2012 roku (w %).

B gimnazjalne i ponizej zasadnicze zawodowe [l sérednie ogéinoksztatcace

[ srednie zawodowe i policealne B wyisze

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w 2012,

W 2012 roku wspotczynnik aktywnosci zawodowej mierzacy proporcje osob pracujacych badz poszu-
kujacych pracy do liczby 0séb w danej grupie wiekowej jest najwyzszy wsrdd osob z wyksztatceniem
wyzszym, a nastepnie maleje wraz z poziomem wyksztatcenia, choc¢ aktywnos¢ osob z wyksztatce-
niem zasadniczym zawodowym jest zblizona do aktywnosci zawodowej 0séb z wyksztatceniem $red-
nim ogolnoksztatcgcym. Jednoczednie proporcjonalnie najwiecej oséb pracujacych badz poszukuja-
cych pracy jest wsrdd kohorty 35-45-latkow i to przy kazdym poziomie wyksztatcenia (wykres 1.9).

Wykres 1.9. Wskaznik aktywnosci zawodowej wedtug wieku i wyksztatcenia dla populacji w wieku 25-64 lat
w 2012 roku (w %)
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Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w 2012.

Bardziej szczegdtowy obraz aktywnosci zawodowej w podziale na grupy wieku i pte¢ prezentujg dane
w ponizszej tabeli. Wspotczynnik aktywnosci zawodowej jest najwyzszy wérdd oséb z wyksztatceniem
wyzszym i prawidtowosc ta jest zachowana na przestrzeni analizowanego okresu w latach 2000-2012
chociaz nie dotyczy w takim samym stopniu mezczyzn i kobiet. W grupie mezczyzn w wieku 25-34 lat
osoby z wyksztatceniem $rednim zawodowym osiggaja wskaznik aktywnosci zawodowej zblizony
do wskaznika osob z wyksztatceniem wyzszym (2000, 2012), a w roku 2011 nawet wyzszy.
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Tabela 1.2. Wspétczynnik aktywnosci zawodowej wedtug wyksztatcenia i ptci (w %).

ptec . srednie srednie zasadnicze = gimnazjalne
rok . ) wyzsze i . . razem
i grupa wiekowa zawodowe | ogodlnoksztatcace zawodowe i ponizej
ogoétem 25-64 88 80 70 76 53 73
mezczyzni 25-64 91 86 80 82 64 81
kobiety 25-64 86 75 66 65 44 66
2000
ogotem 25-34 94 88 81 86 75 86
mezczyzni 25-34 97 96 89 96 87 95
kobiety 25-34 92 81 77 70 61 77
ogdtem 25-64 89 77 68 73 50 73
mezczyzni 25-64 91 84 79 80 62 80
kobiety 25-64 87 71 63 61 40 66
2005
ogodtem 25-34 93 88 81 85 71 86
mezczyzni 25-34 97 95 88 95 82 94
kobiety 25-34 91 81 75 68 56 79
ogotem 25-64 89 75 68 70 48 73
mezczyzni 25-64 93 84 83 78 59 81
kobiety 25-64 86 67 60 57 38 65
2010
ogotem 25-34 92 85 79 81 66 85
mezczyzni 25-34 97 95 88 93 74 93
kobiety 25-34 89 74 70 61 53 77
ogotem 25-64 89 76 69 70 48 74
mezczyzni 25-64 93 85 85 78 59 81
kobiety 25-64 86 68 60 57 38 66
2011
ogotem 25-34 92 86 78 83 60 85
mezczyzni 25-34 96 96 91 93 72 93
kobiety 25-34 89 73 65 65 43 77
ogoétem 25-64 89 76 70 69 49 74
mezczyzni 25-64 93 85 87 77 60 81
kobiety 25-64 87 68 60 57 38 67
2012
ogoétem 25-34 91 86 79 82 62 85
mezczyzni 25-34 96 96 92 91 73 93
kobiety 25-34 88 72 66 65 43 77

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w wybranych latach.

Kategoria: wyksztatcenie wyzsze obejmuje osoby posiadajqce: stopiert naukowy (co najmniej doktorat), tytut magistra lub rownowazny, tytut licencjata
lub inzyniera, kategoria: wyksztatcenie Srednie zawodowe obejmuje osoby posiadajqgce: Swiadectwo ukoriczenia szkoty policealnej lub wyksztatcenie
srednie zawodowe; kategoria wyksztatcenia: gimnazjalne i ponizej obejmuje osoby, ktdre ukoriczyty: gimnazjum bqdz szkote podstawowgq lub majq
wyksztatcenie niepetne podstawowe, lub nie posiadajq wyksztatcenia szkolnego.
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1.2.2.

Wsrod osob z wyksztatceniem co najwyzej gimnazjalnym obserwujemy najnizszy wspotczynnik
aktywnosci zawodowej. | tak tylko okoto potowy pracuje badZ poszukuje pracy, a uczestnictwo
w rynku pracy jest najnizsze wsrod kobiet. Tylko niecate 38% kobiet z tym wyksztatceniem (w wieku
25-64 lata) byto aktywnych zawodowo w 2012 roku, co jest wartoscig nizsza niz w roku 2000. Co cie-
kawe, sporo wyzsza byfa aktywnos¢ zawodowa mtodych mezczyzn po gimnazjum ksztattujaca sie
na poziomie 73%. Wéréd trzech pozostatych typdw wyksztatcenia: Sredniego zawodowego, $red-
niego ogdlnego i zasadniczego zawodowego najrzadziej na rynku pracy sa reprezentowane osoby
z wyksztatceniem ogolnoksztatcgcym, choc tutaj znowu wystepuja réznice pomiedzy kobietami
i mezczyznami. Ta prawidtowos¢ pojawia sie w odniesieniu do ogdtu pracujgcych oraz mezczyzn,
ale nie w przypadku kobiet. Te z wyksztatceniem Srednim czesciej pracujg badzZ szukajg pracy niz
kobiety z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym, stanowigce grupe ryzyka.

Wyksztatcenie ludnosci a sytuacja na rynku pracy

Wsréd osob bezrobotnych, czyli zgodnie z definicja Miedzynarodowej Organizacji Pracy (ILO) nie-
pracujacych, ale poszukujacych pracy i gotowych do jej podjecia, struktura wyksztatcenia jest nieco
bardziej niz w przypadku oséb biernych zawodowo zblizona do struktury wyksztatcenia ludnosci
w wieku produkcyjnym 25-64 lata. Relatywnie liczniej wérdd bezrobotnych sg reprezentowane 0so-
by z wyksztatceniem gimnazjalnym, zasadniczym zawodowym i srednim ogélnoksztatcacym, a mniej
niz w strukturze ludnosci ogétem jest 0sob z wyksztatceniem $rednim zawodowym i wyzszym.

Wykres 1.10. Struktura bezrobotnych i populacji ogétem w wieku 25-64 lat wedtug poziomu wyksztatcenia

w 2012 roku (w %).

bierni zawodowo
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30,2%

B gimnazjalne i ponizej zasadnicze zawodowe ] sérednie ogéinoksztatcace

[ srednie zawodowe i policealne [l wyzsze

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w 2012.
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Okazuje sie, ze mimo wzrostu liczby absolwentow szkét wyzszych i coraz wiekszego udziatu oséb
z wyksztatceniem wyzszym w populacji wciaz ta grupa jest najmniej narazona na bezrobocie w po-
rownaniu do 0séb z innym poziomem wyksztatcenia. W 2012 roku wéréd osob z dyplomem szkoty
wyzszej bez pracy pozostawato 5% aktywnych zawodowo, podczas gdy wsrdd oséb z najnizszym,
co najwyzej gimnazjalnym wyksztatceniem az 16%, a z wyksztatceniem srednim ogolnoksztatcacym
prawie 11% aktywnych zawodowo. Taka tendencja utrzymuje sie od roku 2000, cho¢ relatywna prze-
waga dyplomu wyzszej uczelni wydaje sie stabnac. O ile jeszcze w 2000 roku osoby z wyksztatce-
niem wyzszym miaty o prawie 10 punktéw procentowych nizsza stope bezrobocia od ogdty, o tyle
w 2012 roku ta réznica wynosita juz tylko 3,5 punktu procentowego. Upowszechnienie szkolnictwa
wyzszego i coraz wieksza podaz sity roboczej z dyplomem wyzszej uczelni jest zapewne gtéwnym
powodem tej zmiany.
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Tabela 1.3. Stopa bezrobocia wedtug wyksztatcenia, ptci i grup wieku (w %).

ptec . srednie srednie zasadnicze = gimnazjalne
rok . ) wyzsze i . . razem
i grupa wiekowa zawodowe | ogodlnoksztatcace zawodowe i ponizej
ogoétem 25-64 4 11 15 16 20 13
mezczyzni 25-64 4 8 12 13 18 12
kobiety 25-64 4 13 16 22 21 16
2000
ogoétem 25-34 6 12 19 20 30 16
mezczyzni 25-34 6 7 10 15 27 13
kobiety 25-34 6 18 23 29 35 20
ogdtem 25-64 6 12 16 19 25 15
mezczyzni 25-64 6 9 12 16 23 13
kobiety 25-64 7 15 19 24 27 16
2005
ogofem 25-34 9 15 20 20 36 17
mezczyzni 25-34 8 11 15 17 33 15
kobiety 25-34 10 20 24 27 41 19
ogofem 25-64 4 7 10 9 16 8
mezczyzni 25-64 4 6 9 9 15 7
kobiety 25-64 4 8 11 11 17 8
2010
ogotem 25-34 6 10 13 12 24 10
mezczyzni 25-34 6 8 13 10 20 9
kobiety 25-34 7 12 14 17 34 11
ogotem 25-64 5 7 11 10 16 8
mezczyzni 25-64 4 6 8 9 14 7
kobiety 25-64 5 10 13 12 17 9
2011
ogoétem 25-34 7 11 12 14 22 10
mezczyzni 25-34 6 7 10 12 19 9
kobiety 25-34 8 16 16 18 31 12
ogoétem 25-64 5 7 11 11 17 9
mezczyzni 25-64 5 6 8 10 15 8
kobiety 25-64 5 9 14 13 19 9
2012
ogotem 25-34 8 10 12 15 23 11
mezczyzni 25-34 7 8 9 12 19 9
kobiety 25-34 8 14 17 22 36 12

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie danych BAEL, IV kwartat w wybranych latach.

Kategoria: wyksztatcenie wyzsze obejmuje osoby posiadajqce: stopiert naukowy (co najmniej doktorat), tytut magistra lub rownowazny, tytut licencjata
lub inzyniera, kategoria: wyksztatcenie Srednie zawodowe obejmuje osoby posiadajqgce: Swiadectwo ukoriczenia szkoty policealnej lub wyksztatcenie
srednie zawodowe; kategoria wyksztatcenia: gimnazjalne i ponizej obejmuje osoby, ktdre ukoriczyty: gimnazjum bqdz szkote podstawowgq lub majq
wyksztatcenie niepetne podstawowe, lub nie posiadajq wyksztatcenia szkolnego.
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Jednoczesnie stopa bezrobocia jest odwrotnie proporcjonalna do poziomu wyksztatcenia. | tak oso-
by z wyksztatceniem $rednim zawodowym sa mniej narazone na bezrobocie niz osoby z wyksztat-
ceniem srednim ogoélnoksztatcacym, podczas gdy wsrdd tych ostatnich jest mniej bezrobotnych niz
wsrod 0séb z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym. Polska nie jest w tym przypadku odosob-
niona. Jak pokazujg statystyki OECD, w wiekszosci krajow OECD, a jeszcze wyrazniej wérdd krajow
cztonkowskich EU-21, istnieje silna zaleznos¢ pomiedzy poziomem wyksztatcenia a sytuacja na ryn-
ku pracy (OECD, 2013). Jednym z sugerowanych przez ekonomistéw wyjasnien sg zmiany techno-
logiczne i wzrastajacy popyt na wykwalifikowang site roboczg, ktéry w krajach z bardziej sztywnym
systemem ptfac nie prowadzi do relatywnego spadku pfacy, a objawia sie rosnagcym bezrobociem
wsréd 0sob z niskimi kwalifikacjami (Freeman, 1995). Nie ma zgody co do trafnosci tego wyjasnienia
dla wszystkich krajow (Card iin., 1996; Nickell, 1997).

Bezrobocie jest ogdlnie wyzsze wérdd kobiet niz mezczyzn w obrebie kazdego z analizowanych
poziomow wyksztatcenia, a réznica w 2012 roku byta najwieksza dla 0séb z wyksztatceniem sred-
nim ogdlnoksztatcagcym (odpowiednio13,6% kobiet i 7,8% mezczyzn pozostawato bez pracy), a naj-
mniejsza wsrdd 0séb z wyksztatceniem wyzszym (stopa bezrobocia kobiet: 5,3% vs stopa bezrobo-
cia wsrod mezczyzn: 4,75%).

Pomiedzy rokiem 2000 a 2012 na rynku pracy zachodzity dynamiczne zmiany. Stopa bezrobocia
7 13,4% w 2000 roku spadfa do 8,5% dla osob w wieku 25-64 lat. Jednoczesnie osobom mtodym
(25-34 lata) zawsze byfo trudniej znalez¢ zatrudnienie: przy Sredniej 13,4% ich stopa bezrobocia
w 2000 roku wynosita 16,2%, i podobnie w 2012 pozostawata o 2 punkty procentowe wyzsza niz
w grupie 25-64-latkdw i zaleznos¢ ta wystepowata w obrebie wszystkich analizowanych grup
wyksztatcenia.

Dla poréwnania ponizej przedstawiamy zréznicowanie stép bezrobocia wedtug poziomu wy-
ksztatcenia w krajach OECD. Polska na tle innych krajow OECD wyrdznia sie nieco wyzsza od $red-
niej dla OECD stopg bezrobocia wsrdd oséb z najnizszym poziomem wyksztatcenia i zblizonym
do $redniej OECD wskaznikiem bezrobocia dla osdb z wyksztatceniem wyzszym i srednim.

Wykres 1.11. Zréznicowanie stép bezrobocia wedtug poziomu wyksztatcenia w populacji w wieku 25-34 lat w krajach
OECD w 2011 roku (w %).
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Zrédfo: Na podstawie danych z OECD (2013), Table A 5.4 (Web only), wersja z 24.01.2013.
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1.2.3. Wyksztatcenie a zarobki
Jak wspomniano wczesniej, poziom wyksztatcenia wptywa réowniez na poziom zaréwno oczekiwa-

nych (CBOS, 2013b), jak i osiaganych ptac (wykres 1.12). Im wyzszy poziom wyksztatcenia, tym gene-
ralnie wyzsze wynagrodzenie.

Wykres 1.12. Przecietne wynagrodzenie brutto za pazdziernik 2012 roku wedtug poziomu wyksztatcenia (w zt).

2297
gimnazjalne 2491

2451
2145
zasadnicze zawodowe 3103
2807
2771
Srednie ogdlnoksztatcace 3537
3088
2918
Srednie zawodowe 3686
3339
3122
policealne 3726
3305
3780
wyzsze - licencjat 5537
4614
4789
wyzsze - magister 6749

5516

og6tem [ mezczyzni B kobiety

Zrédfo: Na podstawie danych ze Struktury wynagrodzen w pazdzierniku 2012 r.

Kategoria: wyksztatcenie wyzsze — magister obejmuje osoby ze stopniem naukowym co najmniej doktora oraz tytutem magistra, lekarza lub rownorzed-
nym, kategoria wyzsze — licencjat obejmuje osoby z tytutem licencjata, inzyniera lub réwnorzednym; kategoria policealne obejmuje absolwentow szkdt
pomaturalnych i policealnych.

Zgodnie 7z teorig kapitatu ludzkiego (Becker, 1964) inwestycje w kapitat ludzki danej osoby przekta-

dajg sie na zwiekszenie jej produktywnosci, co ttumaczy wyzszg stawke wynagrodzenia za prace.

Jednak jak argumentuje Spence (1973) pracodawcy nie moga w petni oceni¢ wiedzy i umiejetnosci

potencjalnych pracownikéw iich efektywnosci — wykorzystuja wiec informacje o ich poziomie i kie-

runku wyksztatcenia.

Badania zwrotu z edukacji w Polsce sg prowadzone od wielu lat (Strawiriski, 2006; Newell i Socha,

2007; Myck i in., 2009, Gajderowicz i in., 2012). Z analiz tych wyfaniaja sie do$¢ jednolite wnioski:

«  premia z wyksztatcenia jest wyzsza w sektorze prywatnym niz w sektorze panstwowym (Newell
i Socha, 2007; Gajderowicziin., 2012),

«  stopa zwrotu z wyksztatcenia wyzszego jest nizsza wsrdd mezczyzn niz wsrodd kobiet® (Myck
iin. 2009),

3 Mezczyzni z wyksztatceniem wyzszym moga oczekiwac od 7% do 10% wyzszych zarobkdw niz mezczyzni bez wyksztat-
cenia wyzszego, w przypadku kobiet ta premia wynosi od 8% do 139%.
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1.3. Umiejetnosci

1.3.1.

34

« w okresie 1995-2009 premia z posiadania wyksztatcenia wyzszego wzgledem wyksztatcenia
Sredniego zmniejszyta sie (Gajderowicz i in,, 2012).

Ponadto wyniki analiz wskazuja, ze wiele pozaptacowych czynnikow, takich jak prestiz spoteczny
czy styl zycia zwigzany z dang profesja, ma wymierny wptyw na decyzje edukacyjne, czasem nawet
porownywalny z oczekiwang wysokoscig zarobkow (Kalisiak iin., 2012).

Podsumowujac, w 2012 roku wcigz obserwujemy zmieniajaca sie strukture wyksztatcenia w Polsce,
a zmiany te s3 najbardziej dynamiczne wsrdd najmtodszej 25-34-letniej kohorty wiekowej: rosnie
udziat oséb z wyksztatceniem wyzszym, w tym przede wszystkim wsréd kobiet, przy jednoczesnym
obnizeniu sie udziatu 0séb z najnizszym, co najwyzej gimnazjalnym poziomem wyksztatcenia. Sy-
tuacja na rynku pracy mierzona przez aktywno$¢ zawodowg oraz stope bezrobocia jest rowniez
w duzej mierze warunkowana poziomem wyksztatcenia. Cho¢ nadal w 2012 roku osoby z wyksztat-
ceniem wyzszym w najmniejszym stopniu byty zagrozone bezrobociem, to jednak réznica miedzy
stopa bezrobocia dla 0sdb w wyksztatceniem wyzszym a ogdtem populacji jest coraz mniejsza,
co jest w duzym stopniu wynikiem duzej podazy 0séb z wyksztatceniem wyzszym. Jednoczesnie
w ostatnich latach mezczyzni w grupie wiekowej 25-34-latkdw z wyksztatceniem $rednim zawodo-
wym wykazujg zblizona, a w roku 2011 nawet wiekszg aktywnos¢ zawodowa niz ich odpowiednicy
z wyksztatceniem wyzszym. Opinie o dobrej sytuacji na rynku pracy mtodych oséb z wyksztatce-
niem srednim zawodowym pojawiaja sie réwniez w raporcie z badar prowadzonych w ramach
projektu Bilans Kapitatu Ludzkiego (Goérniak, 2012). W grupie absolwentéw do 30. roku zycia ab-
solwenci z tytutem technika radzg sobie znacznie lepiej na rynku pracy (stosunkowo najwyzsze
zarobki, wzglednie nizszy odsetek bezrobotnych) niz absolwenci innych szkét ponadgimnazjalnych
i ten poziom wyksztatcenia wydaje sie najlepsza alternatywa dla osob, ktére nie planuja kontynuacji
nauki na poziomie studiow wyzszych. Istotne wydaje sie wiec sledzenie tego zjawiska i ocena, na ile
obserwowana w ostatnich latach zmiana liczby uczniow zawodowych szkét srednich przetozy sie
na ich przysztg sytuacje na rynku pracy. Wcigz wyksztatcenie ma istotny wptyw na poziom wyna-
grodzen, a szczegodlnie wysoki zwrot z wyksztatcenia dotyczy wyksztatcenia wyzszego, co najmniej
na poziomie magistra i to zarowno w catej populacji (wykres 1.12), jak i oséb do 30. roku zycia
(Gdrniak, 2012).

Uczestnictwo w uczeniu sie dorostych

Osiggniety poziom wyksztatcenia do niedawna stanowit podstawowe kryterium oceny stanu edu-
kacji. Jak podkreslono we wczesniejszej czesci rozdziatu, jest to uzasadnione. Formalne wyksztat-
cenie w duzym stopniu decyduje o szansach na rynku pracy i osigganych zarobkach. Informacja
0 poziomie wyksztatcenia jest tez fatwo dostepna: dysponujemy danymi dotyczacymi uczniow
i absolwentéw szkdt, a pytanie o poziom osiggnietego wyksztatcenia zadawane jest w niemal kaz-
dym badaniu z zakresu edukacji i rynku pracy. Informacja o poziomie i rodzaju wyksztatcenia jest
tez podstawowag informacjg, z ktorej korzystajg pracodawcy poszukujgcy i oceniajacy kandydatow
do pracy.

Mimo to z wielu powoddw informacja o poziomie wyksztatcenia jest niedoskonata i coraz mniej
precyzyjnie ukazuje stan wyksztatcenia spoteczeristwa, gdyz poziom formalnego wyksztatcenia nie
odzwierciedla zréznicowania faktycznych umiejetnosci. Dotyczy to zaréwno kolejnych rocznikdw
absolwentow, jak i osdb koriczacych poszczegdlne poziomy i rodzaje szkédt w kolejnych dekadach.
Ponadto zmieniajacy sie rynek pracy powoduje, ze wiedza i umiejetnosci, zwiaszcza te zwigzane
z wykorzystaniem konkretnych technologii, szybko sie dezaktualizujg. Coraz wiekszego znaczenia
nabiera uczenie sie dorostych, ktére tylko w niewielkim stopniu odbywa sie w ramach formalnej
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edukadji, a znacznie czesciej w formie udziatu w szkoleniach i innych formach zorganizowanego
uczenia sie oraz dzieki samoksztatceniu. Wykonywanie pracy i aktywne uczestnictwo w zyciu spo-
tecznym i obywatelskim moze stanowi¢ wazne zrédto nabywania nowych kompetencji. Waznym
czynnikiem sg przy tym zachodzace zmiany w strukturze rynku pracy: malejacy udziat miejsc pracy
wymagajacych wykonywania rutynowych, prostych czynnosci — ktére z powodzeniem mogg by¢
zastgpione pracg maszyn — i zwiekszajacy sie udziat pracujacych w sektorze ustug, w tym zwtaszcza
na stanowiskach wymagajacych umiejetnosci analitycznych, zdolnosci rozwigzywania probleméw
czy umiejetnosci interpersonalnych. Coraz lepiej rozpoznanym zjawiskiem jest tez proces starzenia
sie poznawczego oraz wad i zalet funkcjonowania poznawczego osob starszych, co ma zasadnicze
Znaczenie w sytuacji starzenia sie ludnosci, z ktérym mamy do czynienia takze w Polsce.

W Polsce obserwujemy relatywnie niski, w poréwnaniu z innymi krajami Unii Europejskiej, po-
ziom uczestnictwa oséb dorostych w ksztatceniu i szkoleniu. Wsréd czynnikow wptywajacych
na to uczestnictwo zwraca uwage wiek — osoby starsze nie tylko rzadziej uczestnicza w kursach
i szkoleniach, ale tez rzadziej sie ucza samodzielnie. W przypadku uczestnictwa w kursach i szkole-
niach obserwujemy wyrazny spadek udziatu uczacych sie w jakiejkolwiek formie wsréd oséb 50+,
Co mozna wigzac ze wczesng, na tle innych krajéw, dezaktywizacjg zawodowg Polakéw, ale tez
mniejszg sktonnoscig pracodawcow do finansowania szkolen dla tej grupy pracownikow. W kur-
sach i szkoleniach najczesciej uczestnicza osoby mtode, mieszkajace w miastach, dobrze wyksztat-
cone i pracujgce. Czesciej w kursach i szkoleniach uczestnicza osoby pracujgce na stanowiskach
kierowniczych, specjalisci oraz technicy sredniego szczebla. Rzadko uzupetniajg kompetencje oso-
by bezrobotne i o niskim poziomie wyksztatcenia — a wiec osoby, ktére najbardziej mogtyby na tym
skorzystac (Szczuckaiin., 2012).

Wykres 1.13. Uczestnictwo osob dorostych w réznych formach uczenia sie w 2011 roku
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W badaniu przeprowadzonym w 2012 1. pytano o udziat w réznych formach uczenia sie w trakcie 12 miesiecy poprzedzajqgcych wywiad.

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie: Ksztatcenie Dorostych 2011. Gléwny Urzqd Statystyczny, Warszawa 2013.

Powyzsze dane wskazuja, ze w Polsce wcigz dominuje tradycyjny model aktywnosci edukacyjnej,
w ktérym edukacja koncentruje sie gtéwnie na etapie zycia poprzedzajagcym rozpoczecie kariery
zawodowej oraz zatozenie rodziny. Wskaznik uczestnictwa w ksztatceniu formalnym i pozaformal-
nym w trakcie 4 tygodni poprzedzajacych wywiad obliczany na podstawie Badania Aktywnosci
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Ekonomicznej Ludnosci praktycznie nie zmienia sie w ostatnich kilkunastu latach. Pomiedzy 2003
a 2012 rokiem wartosci tego wskaznika dla osob w wieku 25-64 lat wahaja sie w granicach 5,6-6,5%.
W 2012 roku wskaznik ten wyniést zaledwie 5,7% (w poréwnaniu ze srednig UE-27 réwna 10,4%).

1.3.2. Zmiany kompetencji mtodziezy

W ostatnich kilkunastu latach waznym kontekstem dyskusji dotyczacych jakosci edukacji w wie-
lu krajach, w tym takze i w Polsce, jest dostepnos¢ wynikdw pordwnywalnych miedzynarodowo
badan mierzacych kompetencje. Dla debaty w Polsce szczegdlne znaczenie majg dwa badania:
badanie umiejetnosci 15-latkow PISA (ang. Programme for International Student Assessment) oraz
przeprowadzone w 2011 i 2012 roku Miedzynarodowe Badanie Kompetencji Osdb Dorostych (ang.
Programme for the International Assessment of Adult Competencies, PIAAC). Kolejne rundy prze-
prowadzanego co trzy lata badania PISA umozliwiaja ocene zmian wprowadzanych w polskim sys-
temie edukacji. W 2000 roku w badaniu uczestniczyli uczniowie | klas szkét ponadpodstawowych,
absolwenci 8-letniej szkoty podstawowej. W roku 2003 badanie PISA zmierzyto umiejetnosci dru-
giego rocznika uczniow Il klasy gimnazjow, a w 2012 roku objeto pierwszy rocznik uczniéw, kto-
rzy w gimnazjum uczyli sie wedtug nowej podstawy programowej ksztatcenia ogélnego. Badanie
PIAAC jest natomiast jednym z pierwszych badan, w ktorym w miedzynarodowo poréwnywalny
sposéb zmierzono kompetencje osdb dorostych.

Polska nalezy do nielicznej grupy krajow, w ktérych poprawiajg sie wyniki 15-latkow we wszystkich
trzech dziedzinach objetych pomiarem PISA. Wprawdzie niemozliwe jest wskazanie roli poszcze-
golnych czynnikéw i mechanizméw przyczynowo-skutkowych, to wiele przemawia za tym, ze ob-
serwowana w Polsce poprawa jest w duzej mierze efektem reform systemowych wprowadzanych
w polskiej o$wiacie. Swiadczy o tym przede wszystkim fakt, ze poprawity sie wyniki uczniéw pocho-
dzacych z réznych srodowisk: zardwno uczniow o niskim, jak i wysokim statusie spoteczno-ekono-
micznym, uczniéw mieszkajacych w miastach i na wsi.

Tabela 1.4. Srednie wyniki* uczniéw 15-latkéw w Polsce i OECD w trzech umiejetnosciach mierzonych w badaniu PISA

w latach 2000-2012.

umiejetnosci panstwa 2000 2003 2006 2009 2012
Polska 479 497 508 500 518
Czytanie i interpretacja
OECD 500 494 492 494 496
Polska - 490 495 495 518
matematyka
OECD - 500 498 496 494
rozumowanie w naukach Polska - - 498 508 526
przyrodniczych OECD - - 500 501 501

* W tabeli podano jedynie wyniki porownywalne miedzy latami. Wyniki PISA przedstawione sq na skali znormalizowanej dla krajow OECD w pierw-

szym roku poréwnywalnego pomiaru (Srednia 500, odchylenie standardowe 100).
Zrédfo: Wyniki badania PISA 2012 w Polsce. Warszawa: Instytut Filozofii i Socjologii PAN 2013.
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Wyniki badania PISA pokazuja, ze absolwenci gimnazjum moga znaczaco roznic sie poziomem
kompetengji. Zréznicowanie to mozna zobrazowac, wykorzystujac zdefiniowane w badaniu PISA
poziomy umiejetnosci. W przypadku umiejetnosci matematycznych osoby na najnizszych pozio-
mach potrafig rozwigzywac tylko najprostsze, typowe zadania na podstawie bezposrednio po-
danych danych, wymagajace jedynie rutynowych czynnosci. Osoby na najwyzszych poziomach
potrafig modelowac ztozone sytuacje, faczy¢ informacje, przeprowadza¢ wnioskowanie, dobierac
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strategie rozwigzania zadania oraz uzasadnia¢ i komunikowac¢ sposéb rozumowania. W Polsce
systematycznie zmniejsza sie odsetek osob osiggajacych bardzo niskie wyniki (umownie przyjeto,
7e s3 to wyniki ponizej 2. poziomu umiejetnosci): w czytaniu odsetek ten zmniejszyt sie z 23,5%
w 2000 roku do 13,2% w roku 2012*. Zwieksza sie odsetek 15-latkow osiggajacych najwyzsze po-
ziomy umiejetnosci. Szczegdlnie cieszy poprawa wynikdw z matematyki, w ktorej w Polsce miedzy
rokiem 2003 a 2009 nie odnotowywano znaczacych zmian.

Wykres 1.14. Odsetki uczniéw na poszczegélnych poziomach umiejetnosci matematycznych w Polsce w latach 2003-2012.
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Zrédfo: Opracowane wiasne na podstawie danych OECD PISA.

1.3.3.

Wprawdzie odsetek ucznidw osiggajacych najnizsze wyniki nalezy do najnizszych w Europie, to jego
dalsze zmniejszanie jest wciaz wyzwaniem. Jak pokazuje polska czes¢ badania PISA realizowana
w | klasach szkét ponadgimnazjalnych, najstabsi absolwenci gimnazjow trafiajg do szkét zasadni-
czych zawodowych. W efekcie ponad potowa ucznidw rozpoczynajacych nauke w zasadniczych
szkotach zawodowych ma bardzo niski poziom kompetencji ogélnych (ponizej 2. poziomu), co moze
byc istotng barierg nabywania kompetencji zawodowych i jedna z przyczyn trudnosci absolwentéw
zasadniczych szkét zawodowych na rynku pracy.

Umiejetnosci dorostych

Drugim znaczacym badaniem, waznym z punktu widzenia oceny stanu szeroko rozumianej edukacji
w Polsce, jest przeprowadzone w 2011 roku Miedzynarodowe Badanie Kompetencji Oséb Doro-
stych (The Programme for the International Assessment of Adult Competencies, w skrécie PIAAC).
PIAAC mierzy podstawowe umiejetnosci niezbedne do funkcjonowania we wspodtczesnym swiecie,
stanowigce podstawe do nabywania nowych kompetencji: rozumienie tekstu oraz rozumowanie
matematyczne. Dodatkowo w badaniu PIAAC wprowadzono komponent mierzacy wykorzystywa-
nie technologii informacyjno-komunikacyjnych do rozwigzywania probleméw®.

Przecietny poziom umiejetnosci Polakow w wieku 16-65 lat jest nizszy od Sredniej 22 krajow OECD
uczestniczacych w badaniu. W obu badanych dziedzinach: rozumienia tekstu oraz umiejetnosci ma-
tematycznych, lepsze wyniki uzyskali miedzy innymi Czesi, Stowacy i Niemcy. Stabiej od Polakow
wypadli jedynie Francuzi, Hiszpanie i Wiosi, a w tescie matematycznym takze Amerykanie i Irland-
czycy. Roznice miedzy srednimi wynikami krajow sg jednak niewielkie. Gtéwng wartoscig badania
jest mozliwos¢ pokazania zréznicowania umiejetnosci wewnatrz krajow.

4 W Unii Europejskiej zmniejszenie odsetka uczniéw ponizej 2. poziomu przyjeto jako jeden ze wskaznikow europejskiej
wspdtpracy w zakresie ksztatcenia i szkolenia. Zatozono, ze w 2020 roku w poszczegdlnych krajach cztonkowskich wskaznik ten
nie powinien przekracza¢ 15% w poszczegolnych dziedzinach badania PISA. Wskaznik odsetka uczniéw ponizej 2. poziomu
w czytaniu znalazt sie na liscie wskaznikow wykorzystywanych w Unii Europejskiej do oceny ryzyka wykluczenia spotecznego.
° Szczegdtowe omowienie wynikow badania oraz dodatkowe analizy znalez¢ mozna w polskim raporcie z badania
(Rynko, 2013).
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Roznice $redniego poziomu umiejetnosci w poszczegdlnych grupach wieku pokazuja, ze poziom
kompetencji mtodych Polakow jest zblizony do sredniej OECD. W Polsce nie obserwujemy wzrostu
kompetencji w wieku 20-29 lat, ktéry mozna zaobserwowac w srednich wynikach dla krajow OECD
uczestniczacych w badaniu.

Wykres 1.15a. Sredni poziom umiejetnosci rozumienia tekstu wedtug wieku w Polsce i OECD.
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Wykres 1.15b. Sredni poziom umiejetnosci wedtug wieku w Polsce i OECD.

290

®71 \\
70 \-\
260

250

240

230

220 T T T T T T T T T 1
16-19 20-24 25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59 60-65

Polska =~ OECD

Zrédfo: Rynko (red.) Umiejetnosci Polakéw — wyniki Miedzynarodowego Badania Kompetencji Oséb Dorostych (PIAAC), Warszawa: Instytut Badari Edu-
kacyjnych, 2013, str. 54.
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W celu lepszego zilustrowania zréznicowania umiejetnosci w badaniu PIAAC wyrdznia sie 6 pozio-
mow biegtosci. Podobnie jak w badaniu PISA, osoby, ktdre nie osiggnety 2. poziomu umiejetnosci,
mozna umownie traktowac jako grupy ryzyka — sg to osoby majace niski poziom umiejetnosci, ktory
potencjalnie moze utrudnia¢ codzienne funkcjonowanie w zyciu osobistym, spotecznym i zawo-
dowym. Osoby, ktére osiggnety najwyzsze poziomy: 4. lub 5., mozna traktowac jako ,grupy szans”
stanowigce potencjat innowacyjnosci i konkurencyjnosci gospodarki. Odsetek oséb o najnizszych
kompetencjach wyraznie rosnie wraz z wiekiem — a maleje odsetek 0séb z najwyzszymi wynikami.
Wyraznie zaznaczaja sie roznice w poziomie kompetencji oséb z wyksztatceniem podstawowym
i zasadniczym zawodowym oraz 0séb z wyksztatceniem wyzszym. Jednak kazda z tych grup jest
wewnetrznie zroznicowana.

Wykres 1.16. Rozktad procentowy pozioméw umiejetnosci rozumienia tekstu Polakéw w wieku 16-65 lat w podziale
na podstawowe charakterystyki spoteczno-demograficzne.
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Zrédfo: Opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PIAAC.

Poréwnanie wynikéw badania PIAAC z 2011 roku oraz wynikéw badania IALS przeprowadzonego
w 1994 roku pokazuje znaczacy wzrost poziomu umiejetnosci rozumienia tekstu wsrdd Polakdw.
Polska odnotowata najwiekszg poprawe wynikow sposrdéd wszystkich 15 krajow. W 1994 roku po-
nad 40% Polakéw posiadato bardzo niski poziom umiejetnosci rozumienia tekstu. Miedzy 1994
a 2011 rokiem odsetek ten zmniejszyt sie ponad dwukrotnie. Poprawe odnotowano we wszystkich
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grupach wieku - nie jest to wiec wytgcznie efekt poprawiajacej struktury wyksztatcenia czy zmian
na rynku pracy.

Bardzo stabe wyniki osiagneli Polacy w czesci badania PIAAC dotyczacej wykorzystania technologii
informacyjno-komunikacyjnych. W tej czesci badania uczestniczyty tylko te osoby, ktére miaty pod-
stawowe umiejetnosci obstugi komputera i zgodzity sie na pomiar kompetencji w wersji kompute-
rowej. W krajach OECD w tej czesci badania uczestniczyto Srednio trzy czwarte badanych — w Polsce
zaledwie potowa (mniej wiecej 24% respondentdéw odmowito udziatu w tescie komputerowym,
19,5% zadeklarowato brak doswiadczenia w obstudze komputera, a 6,5% nie zaliczyto testu podsta-
wowej znajomosci obstugi komputera). Kompetencje Polakéw okazaty sie znaczaco nizsze od prze-
cietnej OECD. Stabosci w zakresie kompetencji cyfrowych Polakdéw potwierdzajg takze wyniki ba-
dania PISA. Polskie 15-latki wyrdzniaja sie na tle swoich rowiesnikow pod wzgledem korzystania
z technologii w domu, ale stabo wypadajg w czesciach komputerowych badania PISA: obejmuja-
cych czytanie tekstow elektronicznych i wykorzystanie narzedzi komputerowych do rozwigzywania
zadan matematycznych.

Wyniki badania PIAAC oraz publicznie dostepne dane z badart kompetencyjnych pozwalajg na lep-
sze zrozumienie znaczenia jakosci edukadji i jej roli w budowaniu konkurencyjnosci gospodarek
i spojnosci spotecznej. Pierwsze analizy danych PIAAC pokazujg, ze w Polsce wyksztatcenie formalne
odgrywa wieksza role niz w innych krajach, co mozna wigzac z relatywnie niskim udziatem Polakéw
W uczeniu sie przez cate zycie i relatywnie silnym zwigzkiem miedzy wyksztatceniem a uczestnic-
twem w réznych formach uczenia sie. Wsréd oséb petnozatrudnionych w wieku 35-55 lat zwigzek
miedzy wyksztatceniem (mierzonym latami nauki) a osigganymi zarobkami jest silniejszy niz w in-
nych krajach. Poziom faktycznych umiejetnosci oséb o pordwnywalnym wyksztatceniu i o pordw-
nywalnym doswiadczeniu zawodowym odgrywa w Polsce mniejszg role niz w wiekszosci innych
krajow OECD (Hanushekiin., 2013).

Dobre wyniki osiggane przez mtodych Polakéw w badaniach kompetencyjnych napawaja optymi-
zmem. Gtéwnym wyzwaniem sg znaczace roznice miedzygeneracyjne, zarbwno pod wzgledem
struktury formalnego wyksztatcenia, jak i poziomu umiejetnosci oraz uczestnictwa w uczeniu sie.
Poziom uczestnictwa w uczeniu sie dorostych po zakorczeniu formalnej edukacji jest w Polsce bar-
dzo niski, co stanowi wazng bariere wzrostu konkurencyjnosci gospodarki oraz poprawy spéjnosci
spofeczne).
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W rozdziale przedstawiamy przeglad najwazniejszych zmian ilosciowych w systemie polskiej oswia-
ty, jakie zaszty w ostatnich latach. Prezentowane analizy dotyczg zmian w liczbie dzieci i mtodziezy
w szkotach, liczbie szkot i nauczycieli, a takze wydatkéw na edukacje. W analizie tej wykorzystano
informacje dostepne w statystykach publicznych (GUS), jak rowniez dane budzetowe samorzadow,
i dane z Systemu Informacji Oswiatowej.

Najwazniejszym czynnikiem majacym wptyw na zmiany ilosciowe w o$wiacie jest malejaca liczba
dzieci. W wyniku zmian demograficznych wszedzie oprocz przedszkoli, ktére stajg sie coraz bardziej
dostepne, maleje liczebnos¢ uczniow. Maleje wiec $rednia liczba uczniéw w oddziale i szkole, i to za-
rowno w miastach, jak i na terenach wiejskich. Pewnym odstepstwem od tej tendencji jest liczba
pierwszoklasistow szkot podstawowych, ktdra w wyniku reformy wieku obowigzku szkolnego znacz-
nie sie zwiekszy szczegdlnie w roku 2015/2016. W roku szkolnym 2015/2016 mozemy spodziewac
sie, ze w klasach |, znajdzie sie liczba dzieci porownywalna z tg, jaka zaczynata szkoty dwie dekady
temu i ten rocznik pojawiac sie bedzie w nastepnych latach na kolejnych etapach edukacji, co be-
dzie wymagato dopasowania zaréwno infrastruktury, jak i kadry.

Najwazniejsza czes¢ zadarn zwigzanych z oswiata jest zadaniem wiasnym samorzadéw poszczegol-
nych szczebli. W ostatnich latach wydatki ogétem samorzadow na te zadania sukcesywnie rosty. Jed-
nak od dwu lat ten wzrost jest zwigzany tylko z jedna, najwazniejszg kategoria wydatkéw — wyna-
grodzeniami. Pozostate wydatki biezace, a takze inwestycyjne, wyraznie spadty w 2011 i 2012 roku.
Jest to zwigzane z kryzysem finanséw publicznych, jak rowniez ze znacznym wysitkiem finansowym
samorzadow kierowanym na inwestycje komunalne wspotfinansowane ze srodkdw zagranicznych.
Samorzady, zmuszone szuka¢ oszczednosci, robig to tam, gdzie jest to relatywnie najtatwiejsze,
bo nieograniczone istotnymi wskazaniami ustawowymi. Niemniej ogdlny wzrost wydatkéw przy
zmniejszonej liczbie dzieci i mtodziezy w szkotach sprawia, ze w kolejnych latach na jednego ucznia
wydaje sie wiecej. Niestety, klasyfikacja budzetowa, wedtug ktérej zapisywane sg wydatki publiczne,
nie pozwala na szczegdtowaq analize tego zjawiska. Brak jest na przyktad w tej klasyfikacji rozréznie-
nia na szkoty dla mtodziezy i dorostych, a zasadnicze szkoty zawodowe s3 potaczone z technikami.
Te problemy z danymi utrudniaja rzetelng analize wydatkéw publicznych na oswiate.

Zmiany w liczbie dzieci i mtodziezy wptywajg na prace nauczycieli. W ostatnich latach nastapit (choc¢
bardzo nieznaczny) spadek liczby zatrudnionych nauczycieli w szkotach, a wzrést istotnie w placow-
kach wychowania przedszkolnego. Jednoczesnie liczba etatéw spada szybciej niz liczba nauczycieli,
zmniejsza sie rowniez liczba godzin ponadwymiarowych. W analizowanym okresie zmienita sie wy-
raznie struktura awansu zawodowego, na wszystkich szczeblach edukacji nastapit wzrost udziatu
nauczycieli o najwyzszym stopniu awansu zawodowego. Przetozyto sie to na wzrosty wynagrodzen.
Dodatkowo znaczenie miaty tu zmiany w przepisach ksztattujagcych wynagrodzenie nauczycieli. Me-
diana realnych wynagrodzen wzrosta w przypadku wszystkich grup nauczycieli - relatywnie najwie-
cej w przypadku nauczycieli stazystodw. Porownujac wynagrodzenie nauczycieli z wynagrodzeniami
innych oséb, okazuje sie, ze jest ono przecietnie wyzsze w wiekszosci polskich powiatéw. Jedynie
w najwiekszych miastach przecietne wynagrodzenie nauczycieli jest nizsze niz innych. Kolejng waz-
na specyfika wynagrodzen nauczycieli jest ich znaczna, w poréwnaniu z innymi zawodami, dynami-
ka. Dynamika ptacy w cyklu zycia w zawodzie nauczyciela, ktéra jest wazng przestanka w wyborze
zawodu, zacheca do niego kobiety. Ich perspektywy w innych miejscach pracy sg gorsze niz w za-
wodzie nauczyciela.
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Podstawowym problemem, z jakim mierzy¢ sie musi polska os$wiata, sa zmiany demograficzne.
Na przestrzeni ostatnich dwdéch dekad drastycznie spadfa liczba urodzen, co skutkuje coraz mniej
licznymi kohortami uczniéw na poszczegdlnych poziomach edukacji. Cho¢ pomiedzy latami 2004
a 2010 miat miejsce niewielki przyrost liczby urodzen, to jednak wciaz nie osiggnat on poziomu
sprzed 1990 roku. Wraz ze zmniejszajaca sie populacja dzieci rosto jednak ich uczestnictwo w wy-
chowaniu przedszkolnym (wykres 2.1). W kolejnych latach coraz wiecej dzieci w wieku 3-5 lat ko-
rzystato z réznych form opieki przedszkolnej. Zmiana w analizowanym okresie jest bardzo znaczna.
Podczas gdy w 2006 roku mniej niz potowa dzieci w wieku 3-5 lat chodzita do przedszkoli, w 2010
byto to prawie 63%, a w 2012 — niemal 70%. Niewatpliwie jest to zwigzane z wprowadzonym usta-
wowym obowigzkiem odbycia rocznego przygotowania przedszkolnego dla dzieci w wieku 5 lat,
ktéry obowigzuje od roku szkolnego 2011/2012. W tej grupie wiekowej 92% dzieci objetych byto
wychowaniem przedszkolnym. Jest to zwigzane z kilkoma czynnikami: odroczeniem obowigzku
wychowania przedszkolnego oraz z emigracjami. Wedtug danych GUS w 2011 roku za granicg prze-
bywato ok. 4,3% dzieci w wieku 0-4 lat oraz 3,7% w wieku 5-9 lat (GUS, 2013b).

Wzrost popularnosci wychowania przedszkolnego jest réwniez mozliwy dzieki znacznemu zwiek-
szeniu liczby placowek wychowania przedszkolnego. W 2006 roku byto w Polsce 7811 przedszkoli,
aw 2012 - 9822, a wiec w 6 lat przybyto 26% placéwek. Obok tego powstajag zespoty wychowania
przedszkolnego i punkty przedszkolne — na przestrzeni ostatnich 5 lat (pierwsze dane w GUS na temat
tych placowek sg za rok szkolny 2008/2009) ich liczba wzrosta z 209 do 1752 - a wiec ponad 7-krotnie.

Wykres 2.1. Wspétczynnik uprzedszkolnienia (w %) i populacja dzieci w wieku przedszkolnym.
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Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 1989/1990 — 2012/2013 oraz Rocznik statystyczny demografii

1990-1995, GUS. Wspditczynnik uprzedszkolnienia: udziat dzieci uczeszczajqgcych do placéwek wychowania przedszkolnego w latach 1989-2012 wsréd

ogétu dzieci w danym wieku. Skala lewa: populacja, skala prawa: wspotczynnik uprzedszkolnienia.
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Zmiany demograficzne znajduja odbicie réwniez w liczbie pierwszoklasistow. W | klasach szkoty
podstawowej w roku szkolnym 2012/2013 byto o potowe mniej dzieci niz na poczatku okresu trans-
formacji, cho¢, jak wspomniano powyzej, w latach 2004-2010 nastagpito nieznaczne odwrdcenie
spadku urodzen i wiasnie dzieci z tej chwilowej zwyzki urodzen trafiajg do szkot w ostatnich latach.
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To spowodowato widoczne zwigkszenie liczby dzieci w | klasach w roku szkolnym 2011/2012. Do-
datkowo nakfadaja sie na to zmiany w wieku obowigzku szkolnego. Zatozeniem reformy wprowa-
dzonej w 2008 roku byto, aby od 2012 roku wszystkie 6-letnie dzieci trafity do | klas szkét. Jednak
protesty spoteczne spowodowaty przesuniecie tego obowiazku. W kolejnych latach tylko niewielka
czes¢ 6-latkow trafiata do | klas. W roku szkolnym 2010/2011 byto to 9% dzieci, w 2011/2012 ok. 20%,
a w 2012/2013 - 17%. Po zmianach w zatozeniach reformy ostatecznie rok szkolny 2013/2014
to ostatni, w ktérym wszyscy rodzice mieli wybor, czy postac swoje 6-letnie dziecko do szkoty, czy
pozostawic je na kolejny rok w przedszkolu. Od roku szkolnego 2014/2015 obowigzkiem szkolnym
zostana objete wszystkie dzieci 7-letnie oraz 6-latki urodzone w pierwszym pétroczu 2008 roku. Na-
tomiast w roku szkolnym 2015/2016 do | klasy péjdzie druga potowa rocznika 2008; obowigzkiem
szkolnym zostang objete rowniez wszystkie 6-latki, czyli dzieci urodzone w 2009 roku.

Te zmiany w zatozeniach reformy oraz fakt, ze roczniki 2008-2010 to roczniki zwiekszonej liczby
urodzen powoduje, ze w roku szkolnym 2015/2016 mozemy spodziewac sie znacznego spietrze-
nia liczby dzieci w szkotach (por. wykres 2.2). Przedstawione na tym wykresie szacunki liczby dzieci
w | klasach w przysztych latach szkolnych opierajg sie na informagji, iz w roku szkolnym 2013/2014
do | klas trafito 15,4% dzieci 6-letnich (z rocznika 2007) oraz zatozeniu, ze w roku 2014/2015 trafi
do szkot 50% dzieci z rocznika 6-latkow (a wiec z rocznika 2008), a w kolejnym beda to juz wszystkie
dzieci 6-letnie. Oznacza to, ze w roku 2014/2015 beda w | klasach uczy¢ sie zardwno dzieci 7-letnie
(ok. 85% rocznika, reszta poszta do szkét w roku 2013/2014), jak i 50% 6-latkow. Wyniki tych szacun-
kéw pokazane sg na ponizszym wykresie. Jak wida¢, w roku szkolnym 2015/2016 mozemy spo-
dziewac sie, ze w klasach | znajdzie sie liczba dzieci poréwnywalna z tg, jaka zaczynafa szkoty dwie
dekady temu. Ten rocznik, przechodzac przez kolejne etapy edukacji, bedzie wiazat sie z dodatko-
wym wysitkiem organizacyjnym ze strony szkét, na przyktad bedzie wymagat zwiekszenia liczby na-
uczycieli. Po odejsciu tych uczniow z kolejnych szkét znéw zgodnie z tendencjami demograficznymi
nastapi spadek potrzeb kadrowych i infrastrukturalnych®.

Wykres 2.2. Liczba uczniéw | klas szkét podstawowych w latach 1989-2012, oraz szacunki dla lat 2014/2015 - 2018/2019.
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Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie Banku Danych Lokalnych, GUS. Kolorem szarym zaznaczono szacunki.

©  Szacunki opieraja sie na informacjach o liczbie urodzer w kolejnych rocznikach. Nalezy pamietac, ze w szkotach jest
nieco mniej dzieci (réznica jest 2-3-proc.).
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Zmiany demograficzne w ciggu ostatnich dwadch dekad widac¢ réwniez w odniesieniu do ogdtu
ucznidw szkodt podstawowych, szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, w ktorych uczy sie coraz
mniej 0séb (wykres 2.3). Z uwagi na reforme szkolnictwa dane sprzed 1999 roku i po nim dotyczg in-
nych populacji (inne cykle nauki na poszczegolnych etapach edukadji) i nie powinny by¢ poréowny-
wane bezposrednio, sa jednak zestawione dla lepszego zobrazowania skali zmian demograficznych.
Ponadto nalezy pamietac, ze w roku szkolnym 2001/2002 po raz pierwszy funkcjonowaty gimnazja
w petnej strukturze (od klasy I do lll), w tym roku nie prowadzono naboru do szkét ponadgimnazjal-
nych (zasadniczych szkdt zawodowych, licedw profilowanych, licedw ogolnoksztatcacych i techni-
kow), stad taki nagty spadek liczby uczniow klas I.

Wykres 2.3. Liczba uczniéw klas | w latach 1997-2012.
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Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 1997/1998 — 2012/2013, GUS. Dane obejmujq: szkoly dla dzieci i miodziezy oraz szkoly specjalne, wylg-

czone sq szkoty dla dorostych.
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Jednak poréwnujac sytuacje obecng w 2012 roku do tej z 2006 roku, kiedy juz reforma zostata cat-
kowicie wprowadzona, wciaz obserwujemy spadek liczby ucznidw rozpoczynajacych nauke, w tym
w szkotach gimnazjalnych o 23%, w szkotach ponadgimnazjalnych dla mtodziezy o 27%. Co cieka-
we, w przypadku szkot ponadgimnazjalnych dla dorostych spadek jest o wiele mniejszy: uczacych
sie w tych szkotach ubyto jedynie o 0,6%, gtéwnie zmniejszyta sie liczba uczniéw w technikach i za-
sadniczych szkotach zawodowych dla dorostych, podczas gdy liczba uczacych sie w liceach ogol-
noksztatcacych dla dorostych wzrosta o ponad 60%. Jednoczesnie wsrodd uczniow LO dla dorostych
az 32% w 2012 roku miato mniej niz 19 lat.

Widoczna jest rowniez zmiana w strukturze uczniéw w szkotach ponadgimnazjalnych dla mtodziezy
(wykres 2.4). Maleje liczba uczniow w zasadniczych szkotach zawodowych - w 2012 roku tylko 18%
ucznidw rozpoczynajacych nauke na poziomie ponadgimnazjalnym wybrato ten typ szkét, podczas
gdy odpowiednio w 2000 roku proporcja ta wynosifa jeszcze 26%. Zmiana w liczebnosci uczniow
wybierajgcych nauke w szkotach srednich zawodowych (technika i licea profilowane) jest proporcjo-
nalna do zmian demograficznych, tzn. bezwzgledna liczba uczniow spada, ale ich udziat w populadji
uczniéw klas | szkét ponadgimnazjalnych utrzymuje sie na niezmienionym poziomie (37% w roku
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200072001 i 36% w roku 2012/20137). W tym samym okresie wzrasta udziat uczniow srednich szkét
ogolnoksztatcgcych wsrdd uczniow klas 1z 37% w 2000/2001 do 45% w 2012/2013.

Wykres 2.4. Struktura uczniéw klas | szk6t ponadgimnazjalnych wedtug typu placéwki.
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Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym1997/1998 — 2012/2013, GUS. Dane obejmujq: szkoly dla dzieci i modziezy oraz szkoly specjalne, wylg-

czone sq szkoty dla dorostych.

To zmniejszenie liczby uczacych sie wymaga zmian w organizacji o$wiaty zwigzanych z dostosowa-
niem liczby nauczycieli®, obiektéw i infrastruktury szkolnej, tak aby zachowac racjonalnos¢ ekono-
miczng ksztatcenia. | rzeczywiscie obserwujemy spadek liczby oddziatow w szkotach, w tym przede
wszystkim w szkofach gimnazjalnych o ponad 17% i szkotach ponadgimnazjalnych o 12%, a w szko-
tach podstawowych o 7% w stosunku do 2006 roku. Co ciekawe, opisana tendencja w szkofach
ponadgimnazjalnych pojawia sie gtéwnie w przypadku szkét srednich ogdlnoksztatcacych, podczas
gdy w tym samym okresie zauwazalny byt prawie 8-proc. wzrost liczby oddziatéw w szkotach $red-
nich zawodowych.

Analogicznie zmienia sie $rednia liczba ucznidow w oddziale i w szkole (tabela 2.1). Nauczyciele
w szkole podstawowej uczg klasy przecietnie o wielkosci 20 oséb, w gimnazjach w oddziale znaj-
duje sie srednio ok. 22 ucznidw, a juz nieco wieksze s oddziaty w szkotach ponadgimnazjalnych,
szczegdlnie LO i technikach. Sam efekt zmniejszenia wielkosci oddziatow na osiggniecia edukacyj-
ne uczniow jest jednak, jak wskazuja wyniki badan empirycznych, niejednoznaczny i zaleze¢ moze
od wielu dodatkowych czynnikéw (Hanushek, 2002).

/ Nalezy wspomnie¢, ze zgodnie z ustawg z dnia 19 sierpnia 2011 o zmianie ustawy o systemie oswiaty, z dniem
1 wrzednia 2012 roku wstrzymany jest nabér do licedw profilowanych. Tak wiec dane dla 2012 roku dotycza wytacznie techni-
kéw. Jednoczesnie rocznik GUS,Oswiata i wychowanie”do 2003 roku podaje jedynie taczng liczbe ucznidw klas | technikow
i licedw profilowanych, stad zastosowana na wykresie kategoryzacja.

8 Szczegodtowa analiza zmian liczby nauczycieli oraz uczniéw przypadajacych na nauczyciela przeprowadzona jest
w 0sobnej czesci tego rozdziatu (Nauczyciele w liczbach).
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Tabela 2.1. Liczba uczniéw na szkote oraz oddziat w latach 2006, 2010-2012.

rok placowki szkoly gimnazja Z57 technika LO S?koly
przedszkolne @ podstawowe policealne
liczba uczniéw na szkote
2006 50 171 216 130 237 298 75
2010 55 157 173 128 259 268 86
2011 58 159 165 120 257 258 87
2012 59 159 158 112 259 246 90
liczba uczniéw na oddziat
2006 21 19 24 24 27 29 23
2010 21 18 22 22 24 28 26
2011 21 18 22 22 24 27 21
2012 21 18 22 21 24 27 20

Zrédlo: Obliczenia wiasne na podstawie Banku Danych Lokalnych oraz Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007 - 2012/2013, GUS. Dane
obejmujq szkoly dla dzieci i miodziezy oraz szkoty specjalne, w przypadku zasadniczych szkét zawodowych, liceéw ogdlnoksztatcqcych i technikdw
wytqczone sq szkoty dla dorostych. Ponadto placéwki przedszkolne to: przedszkola, zespoly wychowania przedszkolnego, punkty przedszkolne i oddziaty
przedszkolne przy szkotach podstawowych.

Jednoczesnie zmiany te s3 zréznicowane w zaleznosci od wielko$ci miejscowos¢, w ktorej znaj-
duje sie szkota. W szkotach podstawowych w miastach srednia liczba uczniow w oddziale zmalata
z 23 do 22 ucznidw na przestrzeni lat 2006-2012, a w szkotach wiejskich — z 16 do 15. W szkotach
gimnazjalnych w miastach w obrebie analizowanego okresu nie nastapita zmiana, wciaz srednio
na oddziat przypadato i przypada 25 osoéb, zmalata za to wielkos¢ oddziatéw w gimnazjach wiej-
skich z 23 do 21 uczniéw. Nieco wieksze zréznicowania co do sredniej liczby ucznidw w szkole badz
oddziale w szkotach podstawowych ujawniaja sie w podziale na typ funkcjonalny gminy i s one
przedstawione w tabeli 2.2.

Tabela 2.2. Srednia liczba uczniéw w szkotach podstawowych w roku szkolnym 2007/2008 i 2012/2013.

2007 2012 2007 2012
typ samorzadu liczba uczniéw liczba uczniéw liczba uczniéw liczba uczniéw
w szkole w szkole w oddziale w oddziale
miasta na prawach powiatu 3389 317,6 22 22
gminy w ramach aglomeracji 3718 3314 23 22
gminy poza obszarami aglomeradji 198,0 202,8 20 20
gminy przemystowe 162,1 1519 19 18
gminy popegeerowskie 144,5 1339 18 17
gminy mieszane rolnicze 141,5 1314 18 17
gminy typowo wiejskie 100,2 95,1 16 15
razem 173,6 167,6 19 18

Zrédfo: Herczynski i Sobotka, 2013.
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Malejace oddziaty i szkoty staja sie relatywnie drozsze, szczegdlnie z uwagi na pewne koszty state,
ktére bez wzgledu na liczbe uczniéw muszg by¢ poniesione, a przy mniejszej liczbie uczacych sie
dzieci prowadza do wyzszych kosztéw jednostkowych. Stad mimo waznych kosztéw spotecznych
w ostatnich latach dochodzito do konsolidacji, likwidacji czy przekazywania czesci szkot. Jak ilustruje
wykres 2.5, w analizowanym okresie ubyto szkét podstawowych i ponadgimnazjalnych, przybyto
natomiast placéwek przedszkolnych i gimnazjow. Wzrost liczby gimnazjow jest zastanawiajgcy. Jak
twierdzi Jan Herczynski, jest to zwigzane z racjonalnoscia sieci placéwek gimnazjalnych i faktem,
ze pomimo spadku liczby ucznidw nadal sa to szkoty dos¢ duze i moga by¢,rozgeszczane” Jednocze-
Snie zasadnicza cze$¢ nowo otwieranych szkét to placéweki niepubliczne (Herczyniskii Sobotka, 2013).

Wykres 2.5. Zmiana liczby szkét w okresie 2006-2012 (w %).
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Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie Banku Danych Lokalnych oraz Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007 — 2012/2013, GUS. Dane

obejmuijq: szkoly dla dzieci i miodziezy oraz szkoty specjalne, wytqczone sq szkoty dla dorostych. Szkoty ponadgimnazjalne to suma przedstawionych

na wykresie: zasadniczych szkét zawodowych (757), technikdw oraz licew ogdinoksztatcqcych (LO).

Liczba szkét ponadgimnazjalnych w analizowanym okresie ogétem spadta. Co ciekawe, przybyto
jednak o ponad potowe licedw ogdlnoksztatcacych dla dorostych, ktore w wiekszosci przypadkow
sg prowadzone przez podmioty niepubliczne (73% LO dla dorostych w 2012 roku). Tak znaczne za-
interesowanie podmiotéw prywatnych prowadzeniem szkot dla dorostych jest powigzane z liczbg
chetnych — jak wspomniano juz wczesniej, uczniow w tych szkofach w analizowanym okresie row-
niez przybyto (GUS, Bank Danych Lokalnych).

Zmiany w liczbie szkét poszczegdinych typow przebiegaty réznie w segmencie szkét publicznych i nie-
publicznych. Na wszystkich etapach edukacji obserwujemy wzrost znaczenia placéwek niepublicz-
nych, ktore wiasciwie zdominowaty szkolnictwo policealne (ponad 63% szkét i prawie potowa uczniéw
w 2012 roku to uczniowie szkét niepublicznych). Zasadniczo im wyzszy poziom edukacji, tym wieksza
proporcja uczniéw w szkotach niepublicznych i wieksza liczba tych szkét. Z wyjatkiem szkét policeal-
nych edukacja dzieci i mfodziezy w Polsce jednak w przewazajacej mierze odbywa sie w szkotach pu-
blicznych, a zaledwie od 3% do 5% ucznidw (w zaleznosci od poziomu i typu szkoty) to uczniowie szkot
niepublicznych. Ponadto udziat szkét niepublicznych w liczbie szkét ogdtem na wszystkich etapach
edukadji jest wiekszy niz udziat uczniéw szkédt niepublicznych, co wskazuje, ze szkoty niepubliczne
sg zdecydowanie mniejsze. Przecietna niepubliczna szkofa podstawowa liczytaw 2012 roku 70 ucznidw,
a publiczna — 165; gimnazjum odpowiednio 56 i 168 ucznidw, a szkota ponadgimnazjalna — 74 i 179.
W ciggu ostatnich szedciu lat powstaty az 344 niepubliczne szkoty podstawowe i 157 niepublicznych
gimnazjow. Jak sygnalizujg Herczynski i Sobotka (2013), w przypadku szkét podstawowych czesto
dochodzi wytacznie do zmiany organu prowadzacego w juz istniejacych szkofach, a nie do zato-
zenia catkowicie nowej placéwki. Tak wiec tak duza liczba niepublicznych szkét podstawowych
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pojawiajacych sie w statystykach jest wynikiem przekazywania szkét gminnych stowarzyszeniom.
W 2012 roku gminy przekazaty stowarzyszeniom 244 szkoty podstawowe, a organom komercyjnym
—17.Zinng sytuacjg mamy do czynienia w przypadku gimnazjéw, ktore powstaja gtéwnie w miastach
i s3 tworzone od podstaw, a — jak podkreslaja autorzy — przekazywanie przez gminy prowadzenia gim-
nazjéw innym podmiotom jest zjawiskiem marginalnym. W 2012 roku zaledwie 7 gimnazjéw prowa-
dzonych przez gminy przekazano stowarzyszeniomi 1 — podmiotowi niebedacemu stowarzyszeniem.

Tabela 2.3. Udziat uczniéw i szkét niepublicznych w ogélinej liczbie uczniéw i szkét na danym etapie edukacji w wybra-
nych latach.

rok podssztlg\):/)c,)we gimnazja 25z Lo technika profl"lilc:\:lane pcfl?l(:::,ne
udziat uczniow szkot

niepublicznych

2006 1,5% 2,1% b.d. b.d. b.d. b.d. 20,9%
2010 2,2% 3,0% 4,0% 3,7% 2,0% 3,9% 38,7%
2011 2,5% 3,2% 4,5% 3,8% 2,0% 4,2% 45,2%
2012 2,9% 3,4% 51% 4,0% 2,0% 4,9% 49,1%
udziat liczby szkét

niepublicznych

2006 3,8% 7,8% b.d. b.d. b.d. b.d. 29,9%
2010 4,7% 8,6% 61% | 169% 6,1% 5,7% 53,8%
2011 5,3% 9,0% 6,8% 17,0% 6,3% 6,1% 60,8%
2012 6,6% 9,6% 7,5% 17,4% 7,3% 6,6% 63,7%

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007 — 2012/2013, GUS.

Pewne zmiany zaszty rowniez w formie organizacyjnej szkdt. Jak wskazujg informacje zebrane
w tabeli 2.4, zwieksza sie przede wszystkim liczba gimnazjéw i szkét podstawowych dziatajacych

w ramach zespotéw szkoét.

Tabela 2.4. Udziat szkét w zespotach w ogélnej liczbie szkot wedtug poziomu ksztatcenie i typu szkoty.

rok szkota imnazium liceum technikum zasadnicza szkota
podstawowa 9 ! ogolnoksztatcace zawodowa
2007 32% 53% 63% 96% 95%
2008 33% 55% 63% 96% 94%
2009 34% 56% 62% 95% 94%
2010 35% 57% 62% 95% 94%
2011 36% 58% 62% 95% 93%
2012 38% 60% 62% 94% 93%

Zrédfo: Obliczenia wlasne na podstawie Systemu Informacji Oswiatowej 2007/2008 — 2012/2013. Dane obejmujq szkoty dla dzieci i miodziezy z wytqcze-

niem ponadgimnazjalnych szkét uzupetniajqcych.
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Najczestszym modelem dla zespotow szkét w odniesieniu do szkét podstawowych jest ich po-
taczenie z gimnazjum oraz — na drugim miejscu — z przedszkolem. Gimnazja, jesli tworzg zespot,
to najczesciej ze szkotg podstawowa, nastepnie ze szkotg podstawowa i przedszkolem, podczas
gdy zaledwie 468 gimnazjow w 2012 roku byto w zespole ze szkotg ponadgimnazjalng (patrz ta-
bela 2.5). Jak podkreslajg Herczynski i Sobotka (2013), ponad 61% zmian form organizacyjnych®
gimnazjow wynika z ich taczenia ze szkotami podstawowymi, co moze wskazywac, ze w celu po-
lepszenia efektywnosci ekonomicznej i zmniejszenia kosztow te same organy prowadzace daza
do ich taczenia. Wéréd szkét ponadgimnazjalnych szkoty zawodowe funkcjonujg niemal wytacz-
nie w formie zespotow szkdt: 94% technikow oraz 93% zasadniczych szkét zawodowych, podczas
gdy wsrod szkot ogdlnoksztatcacych ten odsetek jest sporo nizszy i w latach 2007-2012 wahat sie
na poziomie 63-62%.

Uczestnictwo w edukacji formalnej i jej zasoby

Tabela 2.5. Liczba szkét i uczniow wedtug formy organizacyjnej szkoty.

szkotly podstawowe

2007/2008 2012/2013
forma organizacyjna szkoty
szkoty uczniowie szkoty uczniowie
filia 611 13487 428 10870
samodzielna SP bez oddziatow przedszkolnych 2653 728 402 1794 431095
samodzielna SP z oddziatami przedszkolnych 6980 1002 069 6527 995 191
SP w zespole P + SP 630 84 350 814 115629
SP w zespole SP + G 2002 395183 2260 417 015
SP w zespole P+ SP + G 418 72791 644 104 479
SP w innym zespole 171 42 680 223 52302
razem 13474 2 340539 12 696 2127 891
gimnazja
2007/2008 2012/2013
forma organizacyjna szkoty
szkoty uczniowie szkoty uczniowie

samodzielne gimnazjum 3295 920 806 2909 644 480
G w zespole SP + G 1998 311830 2257 285493
G w zespole P+ SP + G 418 58 268 644 73 964
G w zespole G + PG 419 100 380 468 96 838
G w innym zespole 144 25 694 190 29 569
razem 6274 1416978 6 468 1130 344

Zrédfo: Herczynski i Sobotka, 2013.

9

Autorzy wsrdd analizowanych zmian organizacyjnych wyrdzniaja nastepujace formy: gimnazjum przeksztatcone
w gimnazjum w zespole szkét ze szkotg podstawowa, gimnazjum przeksztatcone w gimnazjum w zespole szkét ze szkota
podstawowa i przedszkolem, gimnazjum przeksztatcone w gimnazjum w zespole szkét ze szkotg ponadgimnazjalng, gimna-

zjum przeksztatcone w gimnazjum w innym zespole, gimnazjum w zespole przeksztatcone w samodzielne gimnazjum.
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Wydatki budzetu panstwa na ksztatcenie dzieci i mtodziezy oraz dorostych rozpozna¢ mozna w na-
stepujacych strumieniach:
1) w odniesieniu do edukacji od przedszkola do szkoty ponadgimnazjalnej
a) czes$¢ oswiatowej subwencji ogoélnej kierowanej do samorzaddw,
b) dotacje na dziatania w o$wiacie i wychowaniu oraz edukacyjnej opiece wychowawcze),
jakie kierowane s3 do samorzaddw, a réwniez bezposrednio do szkdt; przy czym dotacje te
pochodza zardwno z budzetu panstwa (w tym poszczegdlnych ministerstw), jak i z budzetu
srodkéw europejskich'®;
2) W odniesieniu do szkolnictwa wyzszego sg to dotacje na dziatalnos¢ dydaktyczna'!
a) dotacja podmiotowa na finansowanie zadan zwigzanych z ksztatceniem studentow stu-
diéw stacjonarnych,
b) dotacje na dziatalnos¢ statutowg (w przypadku uczelni podlegajacych innym minister-
stwom niz MNiSW).

Obok budzetu panstwa publiczne wydatki zwigzane z kolejnymi etapami edukacji s3 ponoszone
przez jednostki samorzadu terytorialnego (JST) i moga by¢ identyfikowane w ich budzetach.
,Zadania w zakresie ksztatcenia, wychowania i opieki, w tym profilaktyki spotecznej” (art. 3, ust. 13
Ustawy o Systemie Oswiaty; dalej USO) stanowig w wiekszosci zadanie witasne samorzadu gmin-
nego, powiatowego i wojewodzkiego. Rozdzielenie zadan z zakresu o$wiaty i wychowania miedzy
poszczegdlne szczeble JST wpisuje sie w logike podstawowych zasad decentralizacji, a mianowicie
podziatu zadan zgodnie z tzw. obszarem korzysci (benefits area) zwigzanych z produkcjg dobra lub
ustugi publicznej (Oates, 1972).

Gminy (2413 jednostek), bedace najmniejszym, a jednoczesnie najwazniejszym'? szczeblem polskie-
go samorzadu, odpowiedzialne s3 za zadania o$wiatowe realizowane ,w przedszkolach oraz w innych
formach wychowania przedszkolnego (...), a takze w szkotach podstawowych oraz gimnazjach, z wy-
jatkiem szkot podstawowych specjalnych i gimnazjow specjalnych, szkét artystycznych oraz szkét przy
zaktadach karnych, zaktadach poprawczych i schroniskach dla nieletnich” (art. 5a, ust 2, par. 1 UoSO).
Powiaty (314 jednostek), stanowigce samorzad lokalny o charakterze ponadgminnym, realizujg za-
dania oswiatowe ,w szkotach podstawowych specjalnych i gimnazjach specjalnych, szkotach po-
nadgimnazjalnych, w tym z oddziatami integracyjnymi, szkotach sportowych i mistrzostwa spor-
towego oraz placéwkach oswiatowo-wychowawczych, placoéwkach ksztatcenia ustawicznego (...),
placéwkach artystycznych; poradniach psychologiczno-pedagogicznych; mtodziezowych osrod-
kach wychowawczych (...), placowkach zapewniajacych opieke i wychowanie uczniom w okresie
pobierania nauki poza miejscem statego zamieszkania, z wyjatkiem szkét i placéwek o znaczeniu
regionalnym i ponadregionalnym” (art. 5a, ust. 2, par. 2 UoSO).

Wojewddztwa' (16 jednostek), stanowigce szczebel regionalny, odpowiedzialne sg za zadania
oswiatowe ,w szkotach, placéwkach o znaczeniu regionalnym, zakfadach ksztatcenia i placéwkach
doskonalenia nauczycieli oraz kolegiach pracownikéw stuzb spotecznych, bibliotekach pedagogicz-
nych” (art. 5a, ust. 2, par. 3 UoSO).

10 Jednostki administracji centralnej sg organami prowadzacymidla ponad 100 placéwek, w szczegdlnosci nalezy tu wspo-
mnie¢ o szkotach zawodowych podlegajacych Ministerstwu Rolnictwa i Rozwoju Wsi i Srodowiska. Ze wzgledu na niewielki
udziat tych szkot w catoksztatcie wydatkow na oéwiate, nie beda one osobno analizowane w tym rozdziale.

" Szkoty wyzsze otrzymujg rowniez dotacje na badania i rozwdj, jednak w ponizszej analizie interesujg nas tylko nakfady
na ksztatcenie.

2 Na co wskazuje bardzo szeroki zakres ich kompetencji w sprawach lokalnych i stosunkowo duza samodzielnos¢ finan-
sowa, 0 czym bedzie mowa w dalszej czesci tego opracowania. Potwierdzaja to rowniez najwazniejsze regulacje prawne,
np. w Konstytucji gminy sg jedynym z nazwy wymienionym szczeblem samorzadu terytorialnego.

¥ W wojewddztwie, obok samorzadowej, dziata administracja rzadowa, ktéra tez ma swoje zadania w systemie oswiaty,
nie bedzie to jednak przedmiotem rozwazan niniejszego rozdziatu, a termin ,wojewddztwa" bedzie tu uzywany w odniesieniu
do samorzadu wojewddzkiego.
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Obok powyzszych typdw jednostek samorzadu terytorialnego nalezy wymieni¢ miasta na prawach
powiatu (mnpp) — jest to 66 najwiekszych polskich miast, ktdre ze wzgledu na swoja specyfike (wiel-
kos¢ i miejski, a czesto réwniez metropolitarny charakter) realizuja jednoczesnie zadania gminne
i powiatowe (ZEE, 2011).

Zgodnie z ustawa o szkolnictwie wyzszym (art. 94, ust. 6) uczelnia moze otrzymywac srodki z bu-
dzetow JST lub ich zwigzkdw. Fakt, ze w ustawach o samorzadzie gminnym i powiatowym nie po-
jawia sie wprost szkolnictwo wyzsze jako samorzadowe zadanie, powoduje, ze dofinansowanie
uczelni przez te samorzady uwazane jest za nieprecyzyjnie zdefiniowane w przepisach (KRRIO, 2012;
Czoftpinska, 2009). Jedynie w ustawie o samorzadzie wojewoddztwa w art. 14, ust. 1, pkt 1 mowa
jest wprost o szkolnictwie wyzszym jako o zadaniu regionu w zakresie finansowania tego szkolnic-
twa,zadania o charakterze wojewddzkim okreslone ustawami, w szczegdlnosci w zakresie edukacji
publicznej, w tym szkolnictwa wyzszego” Niemniej samorzady wszystkich szczebli kierujg do szkot
wyzszych dotacje zaréwno zwigzane z ich dziatalnoscig dydaktyczng i badawczg, jak rowniez finan-
sujg pomoc materialng dla studentéw.

Wykres 2.6. Publiczne wydatki na edukacje w podziale na poszczegélne poziomy edukacji (ISCED97) jako % PKB w kra-
jach Unii Europejskiej w 2010 roku.
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Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych Eurostat [educ_figdp].

Wydatki publiczne na edukacje w Polsce sg zblizone do sredniej Unii Europejskiej. Zgodnie z danymi
Eurostat ich udziat w PKB wynosit w 2010 roku 5,17%, podczas gdy dla 27 krajow UE byto to 5,44%.
Jednoczesnie dos¢ istotnie od przecietnej rézni sie struktura tych wydatkéw w podziale na po-
szczegolne etapy edukacji, szczegdlnie w ramach edukacji od szkoty podstawowej do policealnej
(ISCED 1-4). Polskie wydatki na szkoty podstawowe (ISCED 1) zdecydowanie przewyzszaja srednig UE,
a kolejny etap (ISCED 2-4) charakteryzuje sie zdecydowanie nizszymi wydatkami. Wydatki na eduka-
cje przedszkolna (ISCED 0) i wyzsza (ISCED 5-6) sg nieco ponizej sredniej dla krajow UE.

W przypadku edukacji od przedszkola do szkét ponadgimnazjalnych najwieksza cze$¢ wydatkow
budZetu panstwa stanowi cze$¢ oswiatowa subwencji ogdlnej. Wysokos¢ subwencji oswiatowe]
okreslana jest co roku przez ustawe budzetowa. Przy czym do 2004 roku na subwencje o$wiato-
wa byta przeznaczana czes¢ planowanych dochodéw budzetu panstwa nie mniejsza niz 12,8%'.

W rzeczywistosci kwota ta ksztattowata sie na wyzszym poziomie.
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Od 2004 roku przyjeto stabsze zatozenie, zgodnie z ktérym wysoko$¢ subwencji o$wiatowej nie
moze by¢ nizsza niz w roku poprzedzajacym rok budzetowy'. Od kwoty subwencji odliczana jest
rezerwa (do 2012 roku w wysokosci 0,6% oswiatowej czesci subwencji ogélnej, w 2012 roku byto
t0 0,25%, a od 2013 - 0,4%), bedaca rezerwa subwencji oswiatowej. Rezerwa rozdzielana jest mie-
dzy samorzadami w zwigzku z zapewnieniem finansowania celéw os$wiatowych wedtug ich po-
trzeb w wyjatkowych okolicznosciach (np. kleski zywiotowe, btedy w wyliczeniu subwencji). Podziat
srodkow pochodzacych z subwencji oswiatowe] nastepuje na podstawie algorytmu okreslanego
w drodze rozporzadzenia, przy czym ustawodawca wskazat, ze podziat ten,zwigzany jest z zakresem
realizowanych przez jednostki samorzadu terytorialnego zadan oswiatowych z wytaczeniem zadan
zwigzanych z dowozem ucznidéw oraz z prowadzeniem przedszkoliiinnych form wychowania przed-
szkolnego”(art. 28, ust. 5 Ustawy o dochodach jednostek samorzadu terytorialnego z 2004 roku). Do-
datkowo w ustawie jest okreslone, ze,sposob podziatu czesci oswiatowej subwencji ogdlnej miedzy
poszczegodlne jednostki samorzadu terytorialnego (nastepuje) z uwzglednieniem w szczegdlinosci
typow i rodzajow szkdt i placéwek prowadzonych przez te jednostki, stopni awansu zawodowego
nauczycieli oraz liczby uczniow w tych szkotach i placowkach” (art. 28, ust. 6). Uwzgledniajac te uwa-
runkowania pomimo spadku liczby uczniow, subwencja oswiatowa sukcesywnie rosta rok do roku
i w 2012 roku byta realnie wyzsza o 19,2% niz 6 lat wczesniej.

Tabela 2.6. Wydatki budzetu panstwa zwigzane z edukacja od przedszkola do szkét ponadgimnazjalnych kierowane
do samorzadéw w postaci subwencji i dotacji w latach 2006, 2010-2012 (w mlin zt, w cenach statych z 2012 roku).

2006 2010 2011 2012
subwencja oswiatowa 32852,70 37866,08 38290,96 39161,10
dotacje na zadania biezace 1246,77 1154,15 1298,45 1253,78
dotacje na zadania inwestycyjne 232,91 754,92 771,46 666,24
razem 34332,38 3977515 40360,87 41081,12

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie danych budzetowych ze sprawozdania RB27S.
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Dotacje z budzetu panstwa na zadania o$wiatowe realizowane przez samorzady nie sg tak stabil-
nym jak subwencja Zrédtem finansowania, a ich wielkos¢ waha sie w kolejnych latach. Dodatkowo
w ostatnich latach znaczna czes¢ tych dotacji jest zwigzana z realizacjg projektéw wspotfinanso-
wanych ze $rodkéw zagranicznych'®. Dotyczy to zwiaszcza dotacji inwestycyjnych — w 2012 roku
az 72% dotacji z budzetu panstwa na inwestycje samorzaddw w o$wiacie byfa zwigzana z tymi pro-
jektami. W przypadku dotacji na zadania biezace byto to w 2012 roku 51%.

Z racji zakresu zadan zasadnicza wiekszo$¢ wydatkdw zwigzanych z o$wiata przypada na samorzady
gminne (50%) i miasta na prawach powiatu (33,4% w 2012 roku). Wydatki samorzaddw na edukacje
i opieke wychowawcza'” w analizowanym okresie 2006-2012 rosty sukcesywnie w kolejnych latach
we wszystkich typach samorzaddéw poza wojewddztwami. Dziato sie to pomimo obserwowanego
spadku liczby ucznidw, co oznacza, ze wydatki w przeliczeniu na jednego ucznia w ostatnim okresie
wzrosty.

> Cojest zapisane w ustawie o dochodach jednostek samorzadu terytorialnego.

6 Sato dotacje albo wprost z budzetu srodkéw europejskich, albo ze srodkéw polskich — budzetu paristwa, ale w rézny
sposdb dofinansowujgce programy realizowane ze Srodkéw bezzwrotnych z UE lub innych krajéw albo instytugji.

7 Dziaty 801 i 854 klasyfikacji budzetowe;j.
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Wykres 2.7. Wydatki samorzadéw na edukacje (z dziatéw 801 oraz 854 klasyfikacji budzetowej) w latach 2006, 2010-2012
(w cenach statych z 2012 roku).
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie danych ze sprawozdar budzetowych samorzqdéw RB28S.

Klasyfikacja budzetowa pozwala z pewnym przyblizeniem wyliczy¢ wysokos¢ wydatkow samorza-
déw na ucznia réznych etapow edukadji. Przyblizenie zwigzane jest z tym, ze w tych wyliczeniach bra-
ne sg pod uwage jedynie bezposrednie wydatki samorzaddw na szkoty danego typu (a wiec wpisane
we wiasciwy rozdziat klasyfikacji budzetowej). Dodatkowo nie mozna odrézni¢ szkdt zawodowych
roznych typdéw — zatem w jednej kategorii wydatkdw mamy zasadnicze szkoty zawodowe, technika
oraz technika uzupetniajace. Kolejny problem to niemoznos¢ rozréznienia szkét dla miodziezy i dla
dorostych. S one sprawozdawane w tych samych rozdziatach klasyfikacji budzetowe]. Szczegdlnie
wptywa to na dane o szkotach zawodowych (gdzie np. wliczane sg szkoty policealne) i liceach ogdl-
noksztatcacych (gdzie wpisywane sg wydatki na licea, a takze licea uzupetniajace dla dorostych)'®.
Wsrod wyliczonych w tak uproszczony sposob wydatkéw samorzadow na poszczegodlne etapy edu-
kacji najwyzsze wydatki publiczne na ucznia dotyczg szkot podstawowych. Ma to zwiazek z faktem,
7e na tym etapie edukacji przypada najwiecej nauczycieli na ucznia'®, réwniez oddziaty s przecietnie
najmniejsze. Obok tego moze miec to zwigzek z regulacjami zwigzanymi z wynagrodzeniami nauczy-
cieli. Chodzi o dodatek wiejski ptacony nauczycielom szkét na wsiach i w matych miasteczkach. Nie-
mal 70% szkét podstawowych jest ulokowana na obszarach wiejskich, a uczy sie tam zaledwie 40%
uczniow szkdt podstawowych. Tymczasem licedw ogdlnoksztatcacych jest na wsiach zaledwie 8%
(ucznidw 3%), zasadniczych szkét zawodowych ok.12% (uczniow 6%), a technikdw 14% (uczniow 8%).
Jak zostanie pokazane w czesci o wynagrodzeniach nauczycieli, mediana wynagrodzenia nauczyciela
uczacego w szkole, ktérej organem prowadzacym jest gmina, jest wyzsze niz w przypadku szkot pro-
wadzonych przez powiaty, a nawet zatrudnionych w szkole miasta na prawach powiatu.

Po szkotach podstawowych, na drugim miejscu pod wzgledem wysokosci kosztow w przelicze-
niu na ucznia, sg gimnazja. Przy czym jeszcze w 2006 roku wydatki na ucznia byty nizsze w gimna-
zjach niz w szkofach zawodowych. Obserwowana zmiana jest wynikiem spadku liczebnosci szkét

'8 W ponizszych wyliczeniach wiaczono wydatki na szkoty specjalne. Nalezy pamietac, ze wydatki w tych szkotach na jed-
nego ucznia sg kilkukrotnie wyzsze niz w pozostatych typach szkét, jednak ogoétem wydatki na te szkoty stanowig bardzo
niewielka czes¢ wydatkow na szkoty (okoto 2,5%), a ich uczniowie to mniej niz 2% ogdtu ucznidw, stad wigczenie tych szkot
nie zaburza ostatecznego wyniku.

1 Por. rozwazania w czesci Nauczyciele w liczbach.
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gimnazjalnych, o czym byta mowa we wczesniejszym podrozdziale. Poza tym podobnie jak szkoty
podstawowe, szkoty gimnazjalne sg ulokowane w znacznej czesci na obszarach wiejskich — jest tam
52% szkot, a uczniow jest 36%.

Wykres 2.8. Wydatki publiczne na jednego ucznia* na poszczegdlnych etapach edukacji w latach 2006, 2010-2012
(w cenach statych z 2012 roku).
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Ujeci sq tu uczniowie szkdt publicznych, jak i niepublicznych, a w wydatkach dotacje samorzqdow dla szkdt niepublicznych.

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych budzetowych RB28S oraz danych z rocznikéw statystycznych oswiata i wychowanie.
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Wydatki na przedszkola, w przeliczeniu na jednego przedszkolaka, réwniez wzrosty na przestrzeni
lat 2006-2012, jednak przyrost ten jest relatywnie najmniejszy sposréd wszystkich etapdw edukadiji.
Co wiecej, w ostatnich dwu latach wydatki te sg nizsze niz w 2010 roku. Zapewne ma to zwigzek
ze statym rozwojem sieci placowek wychowania przedszkolnego i coraz wiekszg liczba dzieci korzy-
stajgcych z tego wychowania.

Najnizsze sa wydatki na licea ogolnoksztatcgce. Nie jest to zaskakujgce, zwazywszy na fakt, ze mamy
tu do czynienia z ksztatceniem ogdlnym (a wiec tariszym niz szkolnictwo zawodowe), a jednoczesnie
wiekszos¢ licedw jest ulokowana w miastach (w przeciwienstwie do szkét podstawowych i gimnazjow).
Jednak zaskakujaca jest wielkos¢ tej réznicy. Wydatki na licea ogdlnoksztatcace w przeliczeniu na ucznia
stanowig zaledwie 60% wydatkow w szkotach podstawowych i 65% wydatkéw na szkoty zawodowe.
Zapewne ma to zwigzek ze znacznym zanizeniem szacunkowych wydatkow wynikajacym z uwzgled-
nienia tu szkét dla dorostych, w tym szkét policealnych. W przypadku licedw ogdlnoksztatcacych, jak po-
kazano, szczegodlnie duza czes¢ ucznidw i placdwek to niepubliczne szkoty dla dorostych. Szkotom, kto-
re nie realizujg zadar wynikajacych z obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki, ,przystuguja dotacje
na kazdego ucznia uczestniczacego w co najmniej 50% obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w danym
miesigcu, w wysokosci nie nizszej niz 50% ustalonych w budzecie odpowiednio danej gminy lub po-
wiatu wydatkow biezacych ponoszonych w szkotach publicznych tego samego typu i rodzaju w przeli-
czeniu na jednego ucznia” Jesli odejmiemy te dotacje i policzymy publiczne wydatki tylko w odniesie-
niu do szkét prowadzonych przez samorzady i uczniow w tych szkotach, to wydatki na publiczne licea
dla mtodziezy w przeliczeniu na ucznidw tych licedw wyniosty w 2012 r. ok. 6,5 tys. (ZEE 2013).

Warto zwrdéci¢ uwage na to, co byto rowniez widoczne w danych miedzynarodowych prezento-
wanych na poczatku tego rozdziatu. Etap edukacji, ktory jest w Polsce szczegdlnie kosztowny, to
edukacja w szkole podstawowej (ISCED 1). Tymczasem w wiekszosci krajow UE (21 z 27), a takze
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przecietnie w krajach UE27 wydatki na ucznia szkoty podstawowej sg nizsze niz na kolejnych eta-
pach edukacji (ISCED 2-4). Potwierdza to réwniez ponizsze zestawienie.

Wykres 2.9. Wydatki na publiczne instytucje edukacyjne w przeliczeniu na ucznia kolejnych etapéw edukacji (ISCED1-4)
w krajach Unii Europejskiej wedtug standardu sity nabywczej (PPS), w 2009 roku.
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Zrédfo: Opracowanie wilasne na podstawie danych Eurostat [educ_fipubin].

Analiza wydatkéw publicznych w przeliczeniu na ucznia, a takze wydatkdéw na o$wiate ogdtem po-
kazuje staty realny ich wzrost. Wydatki te rosty sukcesywnie w catym analizowanym okresie: latach
2006-2012. Jednak w ostatnich dwu latach jedynym sktadnikiem wydatkéw oswiatowych, ktory
wzrastat, sa wydatki na wynagrodzenia. Wynagrodzenia (wraz z pochodnymi) stanowia najwazniej-
szg (ok. 75%) czes¢ wydatkdw samorzaddw na edukacje. W latach 2006-2012 wydatki na te katego-
rie wzrosty realnie w samorzadach o 27,3%.

Wykres 2.10. Wydatki samorzadéw gminnych i powiatowych na wynagrodzenia, inwestycje i inne biezagce w edukacji
(z dziatow 801 oraz 854 klasyfikacji budzetowej) oraz subwencja oswiatowa w latach 2006, 2010-2012 (w cenach statych
z 2012 roku).
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych ze sprawozdar budzetowych samorzqdéw RB28S.
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Oswiata, jak wspomniano, jest zadaniem witasnym samorzadow. Nie oznacza to jednak, ze samo-
rzady w petni swobodnie ksztattujg to zadanie. Jest to zasadne, zwazywszy na specyfike edukacji
jako dobra o charakterze ponadlokalnym. Z punktu widzenia prowadzenia przez samorzady polityki
wydatkowej, najwazniejsze znaczenie majg zapisy dotyczace zatrudniania i wynagradzania nauczy-
cieli. Zapisane sg one przede wszystkim w Ustawie Karta Nauczyciela (Dz.U. 2014 poz. 191). Karta
podaje szczegdtowo sktadniki wynagrodzenia, zaleznos¢ sredniego wynagrodzenia® od stopnia
awansu zawodowego nauczycieli, jak réwniez minimalne wynagrodzenie zasadnicze (okreslane
co roku rozporzadzeniem, art. 30 Karty Nauczyciela). Wynagrodzenie $rednie nauczycieli jest niskie
dla nauczycieli stazystéw — na poczatku kariery — w 2013 roku stanowito ono 74% sredniego wy-
nagrodzenia w gospodarce, jednak w przypadku nauczycieli dyplomowanych jest znacznie wyzsze
—w 2013, wyniosto 136% $redniego wynagrodzenia w gospodarce. Jak bedzie pokazane szczego-
towo w kolejnej czesci, w ostatnich latach znacznie przybyto nauczycieli o tym najwyzszym stop-
niu awansu. W 2007 roku stopien ten miato 32% nauczycieli, a w 2013 juz ponad 50%. Co wiecej
— wynagrodzenia nauczycieli ustalane na szczeblu centralnym byty w ostatnim czasie kilkakrotnie
podwyzszane. W latach 2007-2013 tzw. $rednie wynagrodzenia nauczycieli gwarantowane przez
Karte Nauczyciela wzrosty nominalnie o 75,6% w przypadku stazystéw i 43,7% w przypadku nauczy-
cieli dyplomowanych (podczas gdy przecietne wynagrodzenie w gospodarce wzrosto w tym czasie
nominalnie o 35%). Kolejnym waznym kosztem dla samorzaddéw powigzanym z wynagrodzeniami
nauczycieli jest fundusz socjalny, wymagajacy ponad dwukrotnie wiekszych odpiséw na nauczycie-
la niz wymagatby tego Kodeks Pracy.
Ograniczenie polityki samorzadéw wobec wydatkow na wynagrodzenia nauczycieli jest réwniez
zwigzane z zapisem art. 30a Karty Nauczyciela (wprowadzonym nowelizacja z listopada 2008 roku).
Jeslinauczyciele w danym samorzadzie nie otrzymaja w jednej chociaz grupie awansu zawodowego
przecietnie w roku zagwarantowanego przez Karte wynagrodzenia sredniego, to na poczatku kolej-
nego roku samorzad musi dokonac jednorazowej wyptaty dodatku uzupetniajagcego. Dokonuje sie
tej wyptaty niezaleznie od tego, w jakiej wysokosci w innych grupach awansu zawodowego nauczy-
ciele otrzymali wynagrodzenia. Na przyktad w 2011 roku samorzady musiaty wyptaci¢ 244 min zt.
| byto to konieczne w niemal 80% samorzadow. Najwiekszy problem z uzyskaniem $rednich jest
w przypadku nauczycieli stazystéw, co wynika z probleméw zaplanowania mtodym nauczycielom
zaje¢, ktére zapewnig im uzyskanie tej Sredniej.
Ostatecznie przepisy art. 30a Karty Nauczyciela spowodowaty, ze w 2011 roku:
« 1007 JST — wydato wiecej niz wydatki minimalne wynikajace ze struktury zatrudnienia, ale i tak
musiato wypfacic¢ jednorazowy dodatek uzupetniajacy
o w828 JST — wyptata dodatku doprowadzita do wydatkowania wiekszej kwoty niz wydatki mi-
nimalne (RIO, 2012).

Biorac pod uwage powyzsze wskazania prawa, nalezy uznac, ze elastycznos¢ polityki wynagradza-
nia nauczycieli jest dla JST zdecydowanie ograniczona. W ten sposdb postrzegaja to przedstawi-
ciele samorzadow. Wyrazem tego moze by¢ nastepujgca wypowiedz przedstawiciela matej gminy
,nikt mnie nie pyta, ile chce zaptaci¢ nauczycielom, tylko minister daje tabelki, a ja musze ptaci¢”
(ZEE 2012).

Ten brak elastycznosci w najwazniejszej czesci wydatkdw w szkotach wptywa na decyzje wydatko-
we wobec innych czesci. W ostatnich latach pozostate kategorie wydatkdw samorzadow zwigzane
z o$wiatg spadaty w wymiarze realnym, szczegdlnie dotyczyto to wydatkdw inwestycyjnych, gdzie
zwiaszcza w dwu ostatnich latach nastapit spadek (por. wykres 2.10). W 2012 roku ogdtem wydatki
inwestycyjne samorzadow na o$wiate byty realnie nizsze o 15% niz w 2011 i 21% niz w 2006 roku.
Dotkneto to zwtaszcza gminy (spadek w stosunku do 2006 roku o 35%), w powiatach byto to 15%.

2 Srednie wynagrodzenie nauczycieli na poszczegélnych stopniach awansu zawodowego musi by¢ osiggniete na obsza-
rze dziatania danej jednostki samorzadu terytorialnego, a nie przez kazdego nauczyciela zatrudnionego w szkole prowadzo-
nej przez te jednostke.
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Jedynie w miastach na prawach powiatu inwestycje byty w 2012 roku na poziomie poréwnywal-
nym z rokiem 2006. Inne niz wynagrodzenia wydatki biezace wzrosty realnie w catym analizowanym
okresie 0 1,2%, jednak na przyktad w powiatach w 2012 roku inne biezace wydatki na o$wiate byty
realnie nizsze o prawie 7% w stosunku do 2006 roku. Obserwowane zmiany majg zwiazek z kryzy-
sem finansow lokalnych, i wynikajg ze spadku dochoddw wiasnych samorzaddw, ale réwniez zwia-
zane s3 z intensywnymi inwestycjami samorzadow w gospodarke komunalng wspétfinansowanymi
ze srodkow UE. Poszukujac oszczednosci, samorzady ograniczaja wydatki we wszystkich tych sfe-
rach, ktore sg najbardziej elastyczne:

Po prostu oszczednosci sq gidwnie szukane w wydatkach rzeczowych, bo tam cosS mozemy oszczedzic,
mniej pomocy dydaktycznych zakupic, mniej remontdw zrobi¢, natomiast proces dydaktyczny i tak sie
musi odbywac, nauczycieli musimy zatrudniac.

[ZEE 2012]

Wydatki zwigzane z oswiatg i wychowaniem finansuja samorzady z dochodow wiasnych i subwendji
0golnej, ale przede wszystkim z czesci oswiatowej subwencji ogdlnej, a takze dotacji kierowanych
na oswiate i wychowanie. Jak powiedziano wczesniej, czes¢ oswiatowa subwencji z zatozenia nie
finansuje wszystkich wydatkéw samorzgdow zwigzanych z oswiatg. Niemniej jest to najwazniejsze
Zrédto.

Tabela 2.7. Udziat subwencji oswiatowej oraz dotacji z BP w finansowaniu wydatkéw samorzadéw na oswiate i wycho-
wanie (z dziatéw 801 oraz 854 klasyfikacji budzetowej) w latach 2006, 2010-2012.

rodzaj JST 2006 2010 2011 2012
wojewodztwa 67,4% 71,8% 75,9% 77,5%
powiaty ziemskie 93,3% 93,1% 93,8% 94,4%
miasta na prawach powiatu 61,2% 61,7% 62,6% 63,3%
gminy miejskie 56,1% 541% 54.6% 55,5%
gminy wiejskie 70,6% 69,2% 69,1% 69,2%
gminy miejsko-wiejskie 62,9% 60,8% 61,0% 61,6%
razem 68,3% 67,3% 67,9% 68,3%

Zrédfo: Opracowanie wilasne na podstawie danych ze sprawozdar budzetowych samorzqdéw RB28S i 275.

W kolejnych latach subwencja i dotacje pokrywaty mniej wiecej podobng czes¢ samorzadowych
wydatkow na oswiate (ok. 68%), przy czym najmniej dofinansowujg te zadania ze swoich srodkow
powiaty, a najwiecej gminy miejskie. Przede wszystkim wynika to z tego, ze to w gminach i mnpp
sg istotne finansowo zadania oswiatowe z zatozenia niekalkulowane w subwencji (przede wszyst-
kim chodzi o wychowanie przedszkolne i dowdz uczniéw do szkot — razem stanowigce ok. 15%
wydatkdéw gmin i mnpp na oswiate). Obok tego jednak to zréznicowanie wynika z dwu czynnikéw:
z jednej strony mozliwosci finansowych poszczegélnych podmiotéw, z drugiej — przelicznikow sub-
wencji oswiatowej. Szkoty podstawowe i gimnazja (bedace odpowiedzialnoscia gmin) z terendw
wiejskich i matych miasteczek otrzymuja wprawdzie wiecej na ucznia w zwiazku z tzw. waga wiejska
(waga P1 wynosi 0,38), jednak szkoty ponadgimnazjalne prowadzone przez powiaty otrzymujg sub-
wencje powiekszong na przyktad w zwigzku z ksztatceniem zawodowym o wage P8=0,19, a w zwiaz-
ku z ksztatceniem specjalnym w zaleznosci od typu i stopnia niepetnosprawnosci ucznia od P2=1,4
do P5=9,5. Powiaty s3 jednoczesnie najstabszymi finansowo podmiotami samorzadowymi, ktére

57



2. Oswiata w liczbach

2.2. Finansowanie edukadji ze Zrédet publicznych

niemal nie dysponujg dochodami wtasnymi, a znaczna czes¢ ich dochodoéw to dotacje celowe.
W poréwnaniu z powiatami gminy miejskie, a szczegdlnie miasta na prawach powiatu, majg stosun-
kowo duzg swobode w ksztattowaniu wiasnych dochodow.

Jak wspomniano na poczatku tego podrozdziatu, w przypadku szkolnictwa wyzszego dotacje kiero-
wane z budzetu panstwa zwigzane z dziatalnoscia dydaktyczng otrzymujg zarowno szkoty publiczne,
jak i niepubliczne. Otrzymuijg je szkoty w zwigzku z ksztatceniem studentow studiéw stacjonarnych.
Jednak z racji tego, ze w publicznych szkotach uczy sie wiekszos¢ studentdw studiodw stacjonarnych
(91,4%), one otrzymuja zasadniczg czes¢ tej dotacji (w 2012 roku 97,8%). Dotacje na dziatalnos¢ dy-
daktyczng z budzetu panstwa w 2012 roku byty wyzsze niz w 2006. Jednak w ostatnich dwu latach
zaobserwowac¢ mozna spadek tych dotadji. Dzieje sie tak pomimo wzrostu liczby studentéw stu-
diow stacjonarnych. W 2012 roku dotacje byty nizsze o 0,4% niz rok wczesniej, przy czym spadek
ten dotyczyt tylko szkét publicznych (spadek o 0,6%), w szkotach niepublicznych dotacji przybyto
(07,6%).

Wykres 2.11. Dotacje na dziatalno$¢ dydaktyczna szkét wyzszych publicznych i niepublicznych w latach 2006, 2010-2012
(w cenach statych z 2012 roku).
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Rocznikéw statystycznych Szkoty wyzsze i ich finansowanie, dla lat 2006, 2010-2012.
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Wydatki na dydaktyke szkét wyzszych obok dotacji z budzetu panstwa finansowane sg dotacjami
od samorzadow, dochodami z czesnego oraz pozostatymi opfatami. Szkoty wyzsze publiczne finan-
suja dziafalnos¢ dydaktyczng przede wszystkim dotacja z budzetu paristwa, a szkoty niepubliczne
— optatami za zajecia. W przypadku obu typdw szkét w 2012 roku zanotowano deficyt na dziatalno-
$ci dydaktycznej. W szkotach publicznych wystapit on kolejny rok z rzedu i pogtebit sie w stosunku
do lat poprzednich. W szkofach niepublicznych za$ zanotowano ten deficyt po raz pierwszy.
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Tabela 2.8. Udziat r6znych zrodet przychoddéw w kosztach dziatalnosci dydaktycznej szkot wyzszych publicznych i niepu-
blicznych w latach 2006, 2010-2012.

szkoty publiczne

) L, razem pokrycie kosztow
dotacje z budzetow . , . .
. PR optlaty . dziatalnosci dydaktycznej
rok dotacje z BP samorzadow i inne L. inne . .
. za zajecia przychodami z tej
fundusze publiczne . L.
dziatalnosci
szkoty wyzsze publiczne
2006 70,9% 0,2% 19,3% 6,9% 97,2%
2010 70,8% 0,5% 17,1% 10,0% 98,4%
2011 68,8% 0,3% 16,2% 11,1% 96,3%
2012 68,5% 0,2% 14,6% 11,3% 94,6%
szkoty wyzsze niepubliczne
2006 0,6% 0,4% 100,3% 4,2% 105,6%
2010 6,5% 0,4% 88,3% 6,7% 101,9%
2011 6,0% 0,1% 85,4% 8,8% 100,3%
2012 6,9% 0,2% 80,6% 7,2% 94,9%

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie rocznikéw statystycznych GUS — Szkoty wyzsze i ich finanse z lat 2006, 2010-2012.

Polskie publiczne wydatki w przeliczeniu na studenta publicznych szkét wyzszych (poziomu
ISCED 5 i 6) sg znacznie nizsze niz $rednia europejska. Czesciowo ma to zwigzek z tym, Ze, jak po-
kazano w poprzedniej czesci, znaczna czes¢ polskich studentow, w tym uczelni publicznych, uczy
sie odptatnie.

Wykres 2.12. Wydatki na publiczne instytucje edukacyjne w przeliczeniu na studenta szkét wyzszych (ISCED 5 i 6)
w krajach Unii Europejskiej wedtug standardu sity nabywczej (PPS), w 2009 roku.

25000

& 20000

a

o

‘o

B}

g 15000

s

)

©

c

=

) 10 000

§)

©

-]

c

e

v 5000 A
0 .
4;0 4\0 ('\\’b *\’b N ‘_’b ‘ﬁ S @ @ (\\’b \\0 fi\ \\? (\{b & 0 d 8\’0 6\0 8\0 (\\0 & Q
FFPF T FELFPRE L LR LSO ST &
v qg“\ ng (_}.°$ € N o@ I\ O“‘\Qo«'& < R &9 R4 Q\&'o F N "‘31:'A

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie danych Eurostat [educ_fipubin].
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Prezentowane w poprzednich podrozdziatach zmiany w liczbie dzieci i mtodziezy na poszcze-
golnych etapach edukacji w ostatnich latach znajduja swoje odzwierciedlenie w liczebnosci
nauczycieli?’. Rosnie zatrudnienie w placowkach wychowania przedszkolnego (o 32% w latach
2007-2012), a spada w szkofach i zespotach szkét dla dzieci i mtodziezy (o 3%). Zmiany zachodza
wiec w tych samych kierunkach co zmiany w liczebnosci dzieci i mtodziezy, ale ich dynamika jest
zdecydowanie mniejsza.

Wykres 2.13. Liczba oséb zatrudnionych na stanowisku nauczyciela w przedszkolach oraz szkotach dla dzieci i mtodziezy
(ze specjalnymi) w latach szkolnych 2007/2008 - 2012/2013*.
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* Na wykresie znajdujq sie informacje o wszystkich nauczycielach — w tym tych, ktérzy z powodu nieobecnosci nie mogq prowadzic zaje¢ dla ucznidw.

Grupa ta nie jest uwzgledniana w statystyce publicznej i w statystykach miedzynarodowych, stanowi co roku ok. 5% ogdlinej liczby nauczycieli.

**W ramach zespotu szkdt mogq wystepowac placéwki wychowania przedszkolnego.

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie danych z Systemu Informacji Oswiatowe.
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Zmiany demograficzne oddziatujg rowniez na czas pracy nauczycieli. Proporcje liczby osob petno-
zatrudnionych i niepetnozatrudnionych na stanowisku nauczyciela praktycznie nie zmieniaty sie
na przestrzeni lat. Dla nauczycieli pracujgcych w szkotach i zespotach szkét dla dzieci i mtodziezy nie-
petnozatrudnieni stanowig ok. 26% wszystkich zatrudnionych. W przypadku placéwek wychowania
przedszkolnego jest ich mniej, bo ok. 15%. Obie grupy réznig sie jednak dynamikg zmian w ostatnich
latach. To petnozatrudnionych nauczycieli w szkotach dla dzieci i mtodziezy ubywa szybciej (spadek
0 5,5%) w poréwnaniu do nauczycieli niepetnozatrudnionych (spadek 4%). W przypadku placowek
przedszkolnych szybciej przybywa petnozatrudnionych (wzrost o 38%) niz niepetnozatrudnionych
(wzrost o prawie 26%).

2 Dane dotyczace nauczycieli prezentowane w tej czesci pochodza z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO). Pokazujemy
tu informacje o liczbie nauczycieli, ktérzy realizuja obowiazkowe zajecia edukacyjne (z tego wzgledu potocznie nazywa sie
ich ,nauczycielami tablicowymi”). Nie uwzgledniamy zatem nauczycieli, ktérzy sa zatrudnieni, ale nie realizujg obowiagzko-
wych zaje¢ edukacyjnych, nawet jezeli realizuja inne obowiazki. Za zatrudnionego uwaza sie nauczyciela pracujagcego w pet-
nym lub niepetnym wymiarze czasu pracy, bez wzgledu na forme zatrudnienia, a zatem réwniez nauczycieli zatrudnionych
na umowe o dzieto czy umowe-zlecenie.
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Wykres 2.14. Liczba os6b zatrudnionych na stanowisku nauczyciela w szkotach i zespotach szkoét dla dzieci i mlodziezy
(go6rny wykres) i w placéwkach wychowania przedszkolnego (dolny wykres) w latach szkolnych 2007/2008 - 2012/2013.
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie danych z Systemu Informacji Oswiatowe.

Zmiany wséréd nauczycieli zatrudnianych w szkofach i zespotach szkot dla dzieci i mtodziezy nie
Swiadcza jedynie o zwolnieniach nauczycieli. Czesciowo dopasowywanie struktury zatrudnienia
do zmian demograficznych wsréd uczniow odbywa sie przez zmniejszanie ich wymiaru etatu. Stad
szybsze spadki zatrudnienia wérdd nauczycieli petnozatrudnionych niz wéréd nauczycieli niepet-
nozatrudnionych (wykres 2.14) oraz ubywanie tygodniowej liczby godzin wsréd nauczycieli pet-
nozatrudnionych (wykres 2.15). Mediana tygodniowej liczby godzin nauczycieli petnozatrudnio-
nych w roku szkolnym 2007/2008 wynosita 20 godzin. W ostatnim roku wynosita juz 19. Ponadto
wzrost udziat nauczycieli petnozatrudnionych realizujgcych jedynie 18 godzin zaje¢ tygodniowo
(z35% do 38%).
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Wykres 2.15. Udziat nauczycieli petnozatrudnionych wedtug tygodniowego wymiaru godzinowego zaje¢ - zaréwno
tablicowych, jak i pozostatych — wraz z godzinami ponadwymiarowymi w roku szkolnym 2007/2008 oraz 2012/2013
w szkotach dla dzieci i mlodziezy.

a) Tygodniowy wymiar godzinowy zajec tablicowych i pozostatych z godzinami ponadwymiarowymi dla nauczy-
cieli w szkotach i zespotach szkét publicznych (bez placéwek wychowania przedszkolnego) w roku 2007/2008.
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b) Tygodniowy wymiar godzinowy zaje¢ tablicowych i pozostatych z godzinami ponadwymiarowymi dla nauczycieli
w szkotach i zespotach szkét publicznych (bez placowek wychowania przedszkolnego) w roku 2012/2013.

40

35

30

25

20

% nauczycieli

15 1

10 1

62

- - —mn BN
20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 wiecej

liczba godzin

Wiekszos¢ nauczycieli, bo az 88% jest zatrudnionych w jednej szkole. Pozostate 12% nauczycieli
pracuje w wiekszej liczbie szkot. W roku szkolnym 2007/2008 byto ich nieco wiecej, bo 16%. W cia-
gu ostatnich lat zmalata zatem liczba dodatkowych miejsc pracy wsrdéd nauczycieli. Nauczyciele
pracujacy w kilku szkotach w wiekszosci (55%) majg w ktérejs z nich petny etat. Zatem 45% spo-
$rod tej grupy w zadnej ze szkoét nie realizuje petnego etatu. Nauczyciele jako dodatkowe miejsce
pracy rzadko wybieraja szkote niepubliczng, robi tak tylko 1,5% nauczycieli. Z kolei w druga stro-
ne odsetek jest znacznie wyzszy: ponad 30% nauczycieli pracujgcych w szkotach niepublicznych
pracuje rowniez w szkotach publicznych. Wynika to gtéwnie z tego, ze szkoét niepublicznych jest
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o wiele mniej niz publicznych. Nie stanowig wiec alternatywnego miejsca pracy dla dos¢ duzej
grupy nauczycieli.

Jak wida¢, pogtebiajacy sie niz demograficzny wplywa na czas pracy nauczycieli. Aby doktadnie
przyjrze¢ sie temu zjawisku, konieczne jest przesledzenie zmiany liczby etatoéw nauczycielskich
na przestrzeni ostatnich lat. Istotna przy tej analizie jest informacja, w jaki sposéb liczymy liczbe
etatow nauczycieli. W przypadku nauczycieli petnozatrudnionych realizujacych jeden lub wiecej
etatéw oraz nauczycieli niepetnozatrudnionych liczymy doktadny wymiar ich etatu. Sumujemy licz-
be godzin wszystkich ich obowigzkéw (tablicowych i pozostatych) nawet spoza ramowego planu
nauczania (facznie z godzinami ponadwymiarowymi) i przeliczamy na etaty, zgodnie z zasadami
Karty Nauczyciela, ktéra podaje wymiar godzin odpowiadajacy jednemu etatowi w placéwkach
edukacyjnych réznego typu?. Dalej nazywamy te miare etatami przeliczeniowymi. Dla poréwna-
nia prezentujemy tez liczbe etatdw nauczycielskich uwzgledniajacych wytacznie godziny tablicowe,
ktére réwniez moga by¢ godzinami ponadwymiarowymi.

Spadek liczby oséb zatrudnionych na stanowisku nauczyciela w szkofach dla dzieci i mtodziezy byt
stosunkowo niewielki (wyniost 3%) w poréwnaniu ze spadkiem liczby etatow przeliczeniowych
(spadek prawie 0 12%). Wynika to zaréwno ze zmniejszania liczby godzin ponadwymiarowych na-
uczycielom petnozatrudnionym, jak i ze zmniejszania wymiaru etatu — nauczyciele dotad petnoza-
trudnieni staja sie niepetnozatrudnionymi. Dynamika zmian w liczbie etatow przeliczeniowych oraz
liczbie etatéw z uwzglednieniem jedynie godzin tablicowych? jest poréwnywalna zaréwno wsréd
nauczycieli zatrudnionych w szkofach, jak i nauczycieli zatrudnionych w placéwkach wychowania
przedszkolnego. Rdznica pomiedzy liczba etatéw przeliczeniowych a liczbg etatdow uwzgledniaja-
cych tylko godziny tablicowe w przypadku nauczycieli zatrudnionych w szkofach jest dos¢ znacz-
na, bo stanowi co roku ok. 9%. Swiadczy to o tym, ze nauczyciele w ramach swojego zatrudnienia
realizujg nie tylko godziny wynikajace z ramowego planu nauczania, ale maja inne jeszcze obo-
wigzki (np. realizujg godziny swietlicowe czy prowadza zajecia rozwijajace zainteresowania uczniéw,
a czes¢ z nich sprawuje funkcje dyrektora szkoty).

Wykres 2.16. Liczba etatow przeliczeniowych nauczycieli w latach szkolnych 2007/2008 - 2012/2013.
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22 Dane zawarte w tym opracowaniu réznig sie od danych podawanych przez statystyke publiczna. W statystyce publicz-
nej nauczyciela petnozatrudnionego, realizujacego jeden lub wiecej etat, liczy sie jako jeden etat, pomijajgc godziny realizo-
wane ponad jeden etat, ktorych liczba jednak jest znaczna (wykres 2.15). Ponadto statystyka publiczna ogranicza sie do po-
dawania tylko tzw. godzin tablicowych, czyli godzin zaje¢ z uczniem wynikajacych z ramowego planu nauczania, pomijajac
inne godziny pracy nauczyciela, takie jak praca w $wietlicy czy prowadzenie zajec rozwijajacych zainteresowania uczniéw.

2 W przypadku tych etatéw réwniez uwzgledniamy godziny ponadwymiarowe.
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Zmiana liczby etatéw przeliczeniowych nauczycieli rézni sie pomiedzy typami szkot. Najwiekszy
procentowy spadek liczby etatow nauczycieli nastapit w liceach ogolnoksztatcacych (19%), naj-
mniejszy spadek zauwazy¢ mozna w technikach (1%). Jednoczesnie w placowkach wychowania
przedszkolnego obserwujemy wzrost liczby etatéw o blisko 39%, w $lad za rosnaca liczbg wycho-
wankéw przedszkoli.

Wykres 2.17. Zmiana liczby etatéw przeliczeniowych nauczycieli w wybranych typach szkét dla dzieci i mtodziezy w la-
tach szkolnych 2007/2008 - 2012/2013.
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Ze wzgledu na wspomniang wielkos¢ zmian liczby nauczycieli w placéwkach wychowania przed-
szkolnego, liczba uczniéw przypadajgcych na etat w tych placéwkach nieco wzrosta na przestrzeni
lat 2007/2008 - 2012/2013.W przypadku kolejnych szczebli edukacji liczba uczniéw przypadajacych
na jeden etat nauczyciela spadata, ale zmiana ta nie byfa drastyczna. Zmniejszanie wymiaru etatéw
nauczycieli idzie w slad za zmniejszajgca sie liczbg ucznidw. Inng sytuacje obserwujemy w techni-
kach —tam na jeden etat nauczyciela przypada obecnie az 10 uczniéw mniej niz w roku 2007/2008
(wykres 2.18). Wigze sie to z tym, ze w technikach wiasnie spadek liczby etatéw byt najmniejszy
sposréd wszystkich typdw szkot (wykres 2.17).

Wykres 2.18. Liczba uczniéw przypadajacych na etat nauczyciela 2007/2008, 2011/2012,2012/2013.
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Banku Danych Lokalnych GUS i Systemu Informacji Oswiatowe.
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Spadki zatrudnienia nauczycieli w latach 2007/2008 — 2012/2013 zaszty przede wszystkim w sekto-
rze publicznym. W sektorze prywatnym liczba etatdow nauczycieli rosta. Jednak w przypadku wiek-
szosci placowek sektor publiczny zatrudnia ponad 90% nauczycieli, wiec zmiany w sektorze prywat-
nym nie rzutuja na sytuacje catego systemu oswiaty.

Wykres 2.19. Nauczyciele wedtug stopnia awansu zawodowego w latach 2007/2008 - 2012/2013.
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Systemu Informacji Oswiatowe.

Pomiedzy rokiem 2007/2008 a 2012/2013 znacznie zmienita sie struktura stopni awansu zawodo-
wego (wykres 2.19). WyraZnie wzrdst udziat nauczycieli dyplomowanych — o 12 punktéw procen-
towych. W tym samym czasie o 11 punktow procentowych zmniejszyt sie udziat nauczycieli mia-
nowanych. Mamy wiec do czynienia z przesunieciem catego rozkfadu w kierunku wyzszych stopni
awansu. Przektada sie to, jak wspomniano w czesci Finansowanie edukacji, na wzrosty wynagrodze-
nia w analizowanym okresie.

Wykres 2.20. Struktura awansu zawodowego nauczycieli w szkotach i zespotach szkét dla dzieci i mtodziezy (gérny wy-
kres) oraz w placéwkach wychowania przedszkolnego (dolny wykres) w roku 2012/2013.

a) Nauczyciele wedtug stopnia awansu zawodowego w szkotach i zespotach szkét dla dzieci i mtodziezy.

[l bez stopnia awansu stazysci [l kontraktowi B mianowani B dyplomowani
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b) Nauczyciele wedtug stopnia awansu zawodowego w placéwkach wychowania przedszkolnego.

[ bez stopnia awansu stazysci ] kontraktowi B mianowani Il dyplomowani

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Systemu Informacji Oswiatowe.

Struktura awansu w placéwkach wychowania przedszkolnego jest inna niz w szkotach i zespotach
szkot dla dzieci i mtodziezy. W placowkach tych pracuje duzo mtodsza stazem kadra pedago-
giczna, sporo wiekszy jest rowniez udziat nauczycieli bez stopnia awansu zawodowego (ok. 7%)
oraz nauczycieli stazystow, moze to zatem rzutowac na wynagrodzenia nauczycieli w obu tych
grupach.

2.4. Wynagrodzenie nauczycieli

66

Analizujac wynagrodzenia nauczycieli, nalezy mie¢ na uwadze, ze rozpatrujemy wynagrodzenia na-
uczycieli zatrudnionych w przedszkolach i szkofach dla dzieci i mtodziezy (ze specjalnymi) prowadzo-
nych przez samorzad terytorialny*, ktorzy realizujg ramowy plan nauczania. W tym zestawieniu nie
uwzgledniamy zatem nauczycieli, ktorzy nie prowadza zadnych zaje¢ z uczniem — na przykfad biblio-
tekarzy czy pedagogow szkolnych. Pod uwage bierzemy wszystkie godziny nauczycieli wynikajace
zich umowy o prace, bez godzin ponadwymiarowych. Na wynagrodzenie nauczyciela skfada sie wy-
nagrodzenie zasadnicze, dodatki wynikajace z zapiséw Karty Nauczyciela oraz pozostajace w kompe-
tencji jednostek samorzadu terytorialnego (np. dodatek funkcyjny, motywacyjny). Ponadto dochody
nauczyciela powiekszajg Swiadczenia i dodatki specjalne (np. dodatek mieszkaniowy i wiejski), ktore
rowniez ujeto w niniejszym zestawieniu®. Ministerstwo Edukacji ustala minimalny poziom wynagro-
dzenia zasadniczego, jednostki samorzadu terytorialnego moga je podwyzszy¢. Jak juz pisano w czesci
o finansowaniu o$wiaty, Karta Nauczyciela okresla rowniez minimalng wysokos¢ sredniego wynagro-
dzenia nauczycieli na danym etapie awansu zawodowedo, jakie musi by¢ wyptacone nauczycielom
na obszarze danego samorzadu. Na wynagrodzenie nauczycieli sktada sie réwniez wynagrodzenie
za godziny ponadwymiarowe. Niestety, dane o tych ostatnich nie sg zbierane w Systemie Informacji
Oswiatowe]. Zatem podawane ponizej dane o wynagrodzeniach nauczycieli sg nieco zanizone.

Wynagrodzenie przecietnego nauczyciela zatrudnionego w placéwkach wychowania przed-
szkolnego jest nieco nizsze (ok. 3 426 zt) niz w przypadku nauczycieli zatrudnionych w szkotach

W Systemie Informacji Oswiatowej brak danych jednostkowych o wynagrodzeniach nauczycieli zatrudnionych w nie-
publicznych placowkach o$wiatowych.

> Do wynagrodzen wliczono dodatki: funkcyjne, za warunki pracy, stuzbowy, specjalistyczny, za ucigzliwosc¢ pracy, za pra-
ce nocnga, motywacyjny, specjalny, z tytutu posiadania stopnia stuzbowego, zadaniowy, za prace za granica, za wieloletnig
prace w stuzbie cywilnej oraz dodatek mieszkaniowy i wiejski; nie wliczono ,trzynastek’, nagréd, $wiadczen urlopowych, wy-
nagrodzenia za godziny ponadwymiarowe.
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i zespofach szkot (ok. 3 650 zt). Wynika to jednak z duzo mtodszej struktury zatrudnienia w tej gru-
pie nauczycieli, a to stopiert awansu zawodowego determinuje przede wszystkim wysoko$¢ wyna-
grodzenia. Jesli przyjrzymy sie przecietnemu wynagrodzeniu w poszczegdlnych stopniach awansu
w obu grupach nauczycieli, réznice sg duzo mniejsze (ok. 30 zt w przypadku zaréwno nauczycieli
stazystéw, jak i dyplomowanych, na korzys¢ nauczycieli przedszkolnych), dlatego w dalszej analizie
bedziemy uwzgledniac ich razem.

Wykres 2.21. Mediana wynagrodzen brutto dla nauczycieli stazystow i nauczycieli dyplomowanych w roku 2012/2013
wedlug organu prowadzacego szkote/przedszkole.
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Systemu Informacji Oswiatowe.

Ogotem, wynagrodzenie nauczyciela — zarowno dyplomowanego, jak i stazysty — jest wyzsze w przy-
padku placowek oswiatowych prowadzonych przez gminy niz w przypadku placéwek prowadzo-
nych przez powiaty (wykres 2.21). Zapewne ma to zwigzek z dodatkami wiejskimi. Jak wspomniano
w rozdziale o finansowaniu o$wiaty, istotna czes¢ szkdt podstawowych i gimnazjalnych znajduje sie
na obszarach wiejskich. Mediana wynagrodzen dla nauczyciela stazysty wyniosta w 2012/2013 roku
2350zt a dla nauczyciela dyplomowanego - 4 017,34 zt. Pomiedzy rokiem 2007 a 2013 nastapit wy-
razny wzrost wynagrodzen nauczycieli, w tym zwiaszcza nauczycieli stazystéw. W roku 2012/2013
wynagrodzenie nauczyciela dyplomowanego byto o 70% wyzsze niz wynagrodzenie nauczyciela
stazysty, podczas gdy w roku 2007/2008 roznica ta przekraczata 125%. W 2009 roku zmieniono za-
pis w Karcie Nauczyciela dotyczacy wysokosci sredniego wynagrodzenia nauczycieli w stosunku
do kwoty bazowej ustalanej corocznie w ustawie budzetowe]. Zmiany te odczuli najbardziej na-
uczyciele stazysci. Wczedniej srednie wynagrodzenie stazysty musiato wynies¢ co najmniej 82%
kwoty bazowej, po zmianie jest to juz 100% tej kwoty. Rosty réwniez w kolejnych latach bazowe
wynagrodzenia. Jak wspomnielismy, pomimo spadku liczby ucznidw, wydatki samorzadéw na wy-
nagrodzenia nauczycieli wzrosty. Znajduje to potwierdzenie w danych dotyczacych wynagrodzen,
jakie otrzymywali rzeczywiscie nauczyciele. Pomiedzy rokiem 2007 a 2009 realne wynagrodzenie
nauczyciela stazysty wzrosto o 46%, a nauczyciela dyplomowanego o 12%. Natomiast do 2012 roku
wynagrodzenie nauczyciela stazysty wzrosto az o 58%, a wynagrodzenie nauczyciela dyplomowa-
nego o 20% (wykres 2.22). Dla poréwnania, realny wzrost wynagrodzen w gospodarce narodowej
w tym samym czasie wyniést ok. 9% (GUS).

67



2. Oswiata w liczbach

24, Wynagrodzenie nauczycieli

Wykres 2.22. Mediana realnych wynagrodzen brutto nauczycieli wedtug stopnia awansu zawodowego i sSrednie wyna-
grodzenie w gospodarce narodowej w latach 2007/2008 - 2012/2013, ceny state (rok 2007/2008 = 100).
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Systemu Informacji Oswiatowej i danych o przecietnych wynagrodzeniach w gospodarce narodowej, GUS.
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Analizujac dane na poziomie powiatéw, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciele sg stosunkowo dobrze opfa-
cani w poréwnaniu do innych grup zawodowych. Tylko w 42 powiatach na 379 wynagrodzenie brutto
przecietnego nauczyciela w 2012 roku byto nizsze niz przecietne wynagrodzenie brutto w powiecie
(dla podmiotéw gospodarczych zatrudniajgcych powyzej 9 0séb). Wynika to z duzego udziatu na-
uczycieli o najwyzszym stopniu awansu, ktérych pfaca znacznie podnosi przecietne wynagrodzenie
nauczycieli. Wynagrodzenia nauczycieli najmniej korzystnie wypadaja na tle innych wynagrodzen
w duzych miastach, na przyktad w Warszawie przecietne wynagrodzenie brutto wérdd nauczycieli wy-
nosi 71% wynagrodzenia brutto wsrdéd ogoétu pracownikéw, podobnie w Trojmiescie oraz w konurbadji
gornoslaskiej (wykres 2.23).

Na wybdr zawodu wptywa nie tylko ptaca w danym momencie, lecz takze perspektywy zarobkow,
stad warto przyjrze¢ sie dynamice wynagrodzen nauczycieli wraz ze stazem pracy. Wynagrodzenia
nauczycieli poréwnujemy z wynagrodzeniami osigganymi przez specjalistow (ogétem) oraz wyna-
grodzeniami osigganymi przez kobiety, bez wzgledu na rodzaj pracy. Poniewaz kobiety stanowig
wiekszos¢ wsrdd nauczycieli, takie pordwnanie jest uzasadnione. Wynagrodzenia nauczycieli na po-
czatku kariery zawodowej s3 istotnie nizsze (wykres 2.24). Dynamiczny przyrost zaczyna sie jednak
szybko, tj. po mniej wiecej pdftora roku pracy. Po ok. 6 latach $rednie wynagrodzenie nauczycieli
jest wyzsze niz $rednie wynagrodzenie wsrdd kobiet i dalej rosnie, osiggajac po ok. 20 latach putap
zblizony, ale nizszy niz srednie wynagrodzenie wérdd specjalistow. W innych krajach OECD relacja
ta przedstawia sie podobnie, tzn. jest charakterystyczne, ze ptaca nienauczycieli (ogdtem, bez roz-
réznienia na specjalistow i kobiety) jest przez wiekszos¢ cyklu zycia wyzsza od ptacy nauczycieli
i obie zrownuja sie ok. 30. roku stazu pracy. W Polsce kobiety, pracujac jako nauczycielki, maja, nawet
w krétszym okresie, lepsze perspektywy finansowe niz pracujac w innych profesjach, co — obok
innych czynnikdéw — moze czesciowo ttumaczyc¢ wysoki udziat kobiet wsrdd nauczycieli. W porow-
naniu do specjalistéw zas, nauczyciele wypadaja gorzej przez caty okres kariery zawodowej. Dla tych,
ktérzy majg wybdr zostac specjalista w innej dziedzinie, decyzja o podjeciu zawodu nauczyciela
dokonuje sie zatem nie tylko w oparciu o przestanki finansowe.
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Wykres 2.23. Relacja przecietnego wynagrodzenia nauczycieli do sredniego wynagrodzenia w gospodarce narodowej
w powiatach w roku 2012.
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Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie Systemu Informacji Oswiatowej i Banku Danych Lokalnych, GUS.

Wykres 2.24. Wynagrodzenie* a liczba lat pracy w 2010 roku: nauczyciele, specjaliéci i kobiety (podmioty zatrudniajace
10 i wiecej pracownikow).

wynagrodzenie miesieczne (In

miesigczne (In)
72 74 76 78 80 82

staz pracy w latach

nauczyciele = kobiety m— specjalisci

* Na wykresie wynagrodzenie zlogarytmowano, aby uzyskac graficznie bardziej przejrzystq zaleznosc.
Zrédto: Obliczenia na podstawie badania Struktura wynagrodzer wedtug zawodéw GUS 2010.

69






CZESCII

ZAWOD

- NAUCZYCIEL







Wstep

Autorka:
Dominika Walczak

W Il czesci raportu prezentujemy socjologiczny obraz polskich nauczycieli, ktory wytania sie z krajo-
wych i miedzynarodowych badan. Szczegdtowe informacje na temat wykorzystanych badarn Czytel-
nik znajdzie w Aneksie: Informacje o badaniach.

W tej czesci raportu autorzy starajg sie odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: Kim sq polscy nauczy-
ciele?, Comyslq o sobie i swojej pracy?, Co inni myslg o nauczycielach?, Gdzie nauczyciele pracujq?, lle pra-
cujg?, Jak podnoszq swoje kompetencje?

Kim sq nauczyciele? — odpowiadajac na to pytanie, przyglagdamy sie charakterystyce spoteczno-de-
mograficznej nauczycieli. Rozdziat zawiera opis polskich nauczycieli przedmiotow ogdlnoksztat-
cacych uczacych w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, ich sytuacji
i biografii w kontekscie pochodzenia, wielkosci miejscowosci, w ktorych mieszkali, i wyksztatcenia
rodzicow. Szczegdlny nacisk potozono na réznice pomiedzy nauczycielami réznych etapéw eduka-
cyjnych i nauczycielami réznych przedmiotow.

Co nauczyciele myslq o sobie jako o nauczycielu i swojej pracy? — przy tym pytaniu skupiamy sie wokot
trzech tematow: motywdw wyboru zawodu, opinii 0 zawodzie i satysfakcji z jego wykonywania,
mowimy takze o zwigzkach pomiedzy poczuciem wiasnej skutecznosci a srodowiskiem pracy i jej
efektywnoscia.

Co inni myslq o nauczycielach? — zastanawiajac sie, co inni mysla o nauczycielach, przedstawiamy
obraz nauczycieli w oczach spoteczenstwa, a takze poszczegdlinych grup najczesciej stykajacych
sie z nauczycielami — uczniéw i rodzicow. Odpowiedzi wskazujg na zmieniajaca sie role nauczy-
ciela w nowoczesnym spotfeczenstwie, a takze na pojawianie sie nowych kryteridw oceny pracy
nauczycieli.

Gdzie pracujq nauczyciele? — szukajac odpowiedzi na to pytanie, przedstawiamy dane dotyczace pra-
cy w szkole, w tym relacji interpersonalnych w gronie pedagogicznym, wspoétpracy miedzy nauczy-
cielami, a takze roli dyrektora szkoty w kreowaniu atmosfery w miejscu pracy. Ponadto zwracamy
uwage na wyposazenie szkodt, w tym réwniez wyposazenie sal lekcyjnych i pokoju nauczycielskiego,
zaréwno w tradycyjne materiaty biurowe, takie jak kreda czy papier, ale takze w nowoczesne urza-
dzenia wykorzystywane w pracy nauczyciela. W koricu zastanawiamy sie, jak warunki pracy wptywa-
ja na jakos¢ pracy nauczycieli.

lle pracujg nauczyciele? — przedstawiamy podstawowe wyniki badan czasu i warunkéw pracy na-
uczycieli oraz TALIS 2013. Dla lepszego zrozumienia specyfiki pracy nauczycieli prezentujemy liste
czynnosci wykonywanych przez nauczycieli pogrupowana wedtug popularnosci i czestosci wy-
konywania. W tej czesci pokazane sg takze zaleznosci pomiedzy czasem tablicowym i czasem po-
Swiecanym na pozostate czynnosci, co wynika z réznic pomiedzy specyfikg pracy nauczycieli mato-
i wielogodzinowych przedmiotow.

Jak nauczyciele podnoszq swoje kompetencje? — odpowiadajac na to pytanie, omawiamy funkcjonu-
jacy system doskonalenia zawodowego i prezentujemy dane dotyczace podejmowania przez na-
uczycieli dziatart zwigzanych z rozwojem zawodowym. Przedstawiamy tez krytyczny opis systemu
awansu zawodowedo, ktéry z zatozenia ma nauczycieli motywowac do rozwoju. Dodatkowo anali-
zujemy wptyw doswiadczenia innej pracy na ksztattowanie sie sposoboéw radzenia sobie z niepew-
noscia i napieciami obecnymi w systemie oswiaty, a takze na szerszym rynku pracy.

Powyzej postawione pytania wydaja sie nabierac dzis szczegdlnego znaczenia, zwtaszcza w kontek-
$cie toczacej sie debaty o nauczycielu przysztosci.
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O nauczycielach w srodkach masowego przekazu mowi sie najczesciej w potowie pazdziernika
z okazji Dnia Edukacji Narodowej, przy okazji opisywanych w mediach jednostkowych przypadkach
naduzy¢ lub w zwigzku z protestami zwigzkowymi. Nieco rzadziej do mediow przebijaja sie infor-
macje o,supernauczycielach’, na przyktad zwyciezcach organizowanego przez,Gtos Nauczycielski”
konkursu Nauczyciel Roku. Artykuty prasowe, o czym $wiadczy przeprowadzona analiza 110 artyku-
tow zamieszczonych w 32 dziennikach, tygodnikach i miesiecznikach w pierwszych 11 miesigcach
2012 roku, dotyczyty przede wszystkim problemow, takich jak redukcja etatéw, protesty, niedosko-
natosci ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli (Malinowska i Walczak, 2013).

Niewiele jednak wiemy o tym, jak sami nauczyciele oceniajg siebie i swoj zawdd. Tymczasem praca,
obok rodziny i zdrowia, jest jedna z najwazniejszych wartosci w zyciu cztowieka, a wptyw na zado-
wolenie z niej ma szereg czynnikdw o charakterze zaréwno materialnym, jak i pozamaterialnym.
| tak niezmiennie od 2006 roku ponad trzy czwarte aktywnych zawodowo Polakéw jest zadowo-
lonych ze swojej pracy, w tym niemal jedna trzecia nie ma co do tego watpliwosci. Brak satysfakdji
zawodowej odczuwa 9% Polakow. Oceniajac poszczegdlne wymiary zatrudnienia, pracujacy Polacy
wskazuja, ze wykonywane przez nich zadania sg wazne (81%) i maja sens (81%). Niezmiennie w naj-
mniejszym stopniu Polacy zadowoleni sg z zarobkéw. Jedynie niespetna pofowa pracujacych uwaza,
Ze ich praca przynosi dobre zarobki (45%) oraz taczy sie z zadowalajacymi $wiadczeniami socjalnymi
(45%) (CBOS, 2013¢).

Jak jednak o swojej pracy mysla nauczyciele? W tym rozdziale skupimy sie na trzech tematach: mo-
tywach wyboru zawodu, opinii o zawodzie i satysfakcji z jego wykonywania, a takze o zwigzkach
pomiedzy poczuciem wiasnej skutecznosci a srodowiskiem pracy i jej efektywnoscia.

3.1.1. Motywy wyboru zawodu nauczyciela

Informacji o motywach podjecia pracy w zawodzie nauczyciela dostarczajg badania poczatku-
jacych nauczycieli zrealizowane w Instytucie Badart Edukacyjnych?®. Mamy petng $wiadomos¢,
ze uzyskane przez nas dane maja charakter jakosciowy, dlatego nalezy traktowac je wytgcznie jako
ilustracje problemu. Niemniej jednak przedstawione wyniki wzbogacaja nasza dotychczasowa
wiedze na temat motywdw wyboru zawodu nauczyciela. Jak wynika z badania, dla zdecydowane;j
wiekszosci kobiet zawdd nauczyciela zwigzany jest z pielegnowang od dziecinstwa pasja. Poczat-
kujace nauczycielki deklarowaty, ze juz jako mate dziewczynki bawity sie w szkote’, a ich pasja
do zawodu nauczyciela rozwineta sie dzieki spotkanym na ich sciezce edukacyjnej nauczycielom.
Wsréd motywow podijecia pracy nauczycielki wymieniaty przede wszystkim: mitos¢ do dzieci, do-
bry kontakt z mtodzieza oraz chec dzielenia sie wiedza. Co ciekawe, ci ktérzy zawdd nauczyciela
traktujg jako pasje i powotanie, podkreslali, ze cztonkowie ich najblizszych rodzin (np. rodzice, ro-
dzenstwo, dalsza rodzina) sa lub byli zwigzani zawodowo z o$wiatg. Czes¢ wspominata prowa-
dzone w ich rodzinnych domach rozmowy, w ktorych poruszane byty kwestie dotyczace pracy
w zawodzie nauczyciela. Niektorzy wrecz swiadomie obserwowali warsztat zawodowy swoich
najblizszych, by moc w przysztosci wykorzystac te doswiadczenia we wiasnej pracy. A zatem dla
wielu 0séb decyzja o pracy w zawodzie nauczyciela traktowana byfa jako kontynuacja rodzinnej
tradycji:

% Wiecej na temat badan, do ktérych odwotania w tej czesci, w aneksie: Informacje na temat badan.
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To juz historia, ktora sie ciggnie od przedszkola. Ja zawsze wiedziatam, Ze bede nauczycielkq. Jako mata
dziewczynka chodzqca juz do szkoty muzycznej nagrywatam specjalnie z btedami na przyktad utwory
na pianinie po to, zeby potem posadzi¢ miska czy lalke, wiqczy¢ odtwarzacz i tam, gdzie byt btqd, robitam
— stop i poprawiatam te lalke, Ze tutaj to powinno byc tak.

[Poczatkujacy nauczyciel, kobieta, woj. warmirisko-mazurskie]

Warto podkresli¢, ze nauczyciele pracuja z pasjg — to grupa najbardziej usatysfakcjonowana wybo-
rem zawodu. Poczatkujace nauczycielki bardzo cenig sobie wykonywang prace. Cho¢ swiadome
wielu trudnosci zwigzanych z wykonywaniem zawodu nauczyciela — wérod ktérych wymienity mie-
dzy innymi niski prestiz spoteczny zawodu, niskie ptace, duzg odpowiedzialno$¢ za uczniow, poten-
cjalne problemy zdrowotne (choroby gardta i krtani) — nie wyobrazaty sobie wykonywania innego
zajecia.

Tymczasem wsréd badanych mezczyzn byto wiecej niz wsrdd kobiet osob, ktdre przyznaty, ze o wy-
borze zawodu nauczyciela zadecydowat przypadek. Wybierajac studia, kierowali sie oni wieloma
przestankami, w tym checig rozwijania pasji dziennikarskiej, mitoscig do literatury (nauczyciele je-
zyka polskiego) czy mozliwoscia studiowania bez koniecznosci zmiany miejsca zamieszkania. Dla
czesci poczatkujgcych nauczycieli decyzja o uzupetnieniu wyksztatcenia o kurs pedagogiczny po-
dyktowana byta przede wszystkim checig zdobycia dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Decy-
Zje 0 wyborze zawodu podejmowali oni albo pod koniec studiow, idac za przyktadem znajomych
z rokuy, albo po odbyciu praktyk studenckich:

To byto chyba jakos na trzecim roku, jak byto trzeba wybierac, wtedy juz tak sie bardziej interesowatem,
gdzie bede mdgt bardziej prace znalez¢, w tym kierunku szukatem, no wiadomo, Ze ciezko teraz z pracq
Jjest, szukatem duzo rzeczy o tym i akurat sobie wybratem, Ze szkota mnie interesuje, dzieci lubie.

[Poczatkujacy nauczyciel, mezczyzna, woj. warmifsko-mazurskie]

Chociaz mezczyzni czesciej niz kobiety trafili do zawodu przez przypadek, to jednak wykonywana
praca nauczyciela daje im duza satysfakcje:

Jesli chodzi o bycie nauczycielem tutaj wychowania fizycznego, no to ja zawsze jakos tam pasjonowatem
sie sportem. Ja lubie przekazywac te wiedze, jak widze, jak dzieciaki to samo majq.

[Poczatkujacy nauczyciel, mezczyzna, woj. todzkie]

Tylko nieliczni poczatkujacy nauczyciele zastanawiali sie w momencie badania nad odejsciem
z zawodu nauczyciela. Czynnikami zniechecajacymi do pracy w przypadku mezczyzn byty przede
wszystkim niesatysfakcjonujgce zarobki.

Wsrod poczatkujacych nauczycieli znalazty sie takze osoby (zardwno kobiety, jak i mezczyzni), ktére
poczatkowo nie wigzaty swojej sciezki zawodowej z oswiatg i skonczyty inny niz pedagogiczny kie-
runek studiow. Wsrdd tych oséb mozna wyrdznic¢ dwie grupy. Z jednej strony osoby majace wcze-
$niejsze doswiadczenie w pracy z mtodzieza — na przyktad z harcerstwa czy wspoélnot o charakterze
religijnym, z drugiej strony osoby, ktére planowaty zwigzac¢ swojg przysztosc z pracg z osobami nie-
petnosprawnymi — stad ich wybor kierunkow studidw, takich jak: oligofrenopedagogika, pedagogi-
ka specjalna, resocjalizacja czy psychologia (w tym psychologia sportu). Dla tej grupy poczatkuja-
cych nauczycieli wazny byt wybor takiego zawodu, ktory oznaczatby prace z ludZzmi i niesienie im
pomocy.

Na podstawie badania poczatkujacych nauczycieli mozna postawic¢ hipoteze o odmiennych mo-
tywach kobiet i mezczyzn podjecia pracy w zawodzie nauczyciela. Jak wynika z wypowiedzi po-
czatkujgcych nauczycieli, mezczyzni czesciej niz kobiety zostali nauczycielami ,przez przypadek”.
| cho¢ posiadajg predyspozycje do pracy z uczniami oraz rozwijaja sie zawodowo, rzadziej niz ko-
biety deklarowali che¢ kontynuowania kariery zawodowej w szkolnictwie. Gtdwnym czynnikiem
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demotywujacym mezczyzn do wykonywania zawodu nauczyciela sa niskie ptace, uniemozliwiajace
utrzymanie rodziny.

Kobiety natomiast przy wyborze zawodu nauczyciela kierowaty sie pielegnowang od czaséw dzie-
cistwa pasja do nauczania. Warto podkresli¢ raz jeszcze, ze w tej grupie najczesciej wybor zawodu
wigzat sie z posiadaniem w najblizszej rodzinie pedagoga lub osoby zwigzanej z oswiatg czy spo-
tkaniem na swojej sciezce edukacyjnej nauczyciela traktowanego jako wzér idealnego nauczyciela.
Wyniki uzyskane w tym badaniu sa spojne z wynikami zaprezentowanymi przez Hanne Kedzierska
w ksigzce Kariery zawodowe nauczycieli” (Kedzierska, 2012).

Wykres 3.1. Czynniki sktaniajace do podjecia pracy nauczyciela.

lubie pracowac z dzie¢mi i mtodzieza

kocham matematyke

uwazam, ze mam talent do nauczania

traktuje nauczanie jako wyzwanie
chce miec wptyw na ksztattowanie
nastepnych pokolen

w szkole zawsze bytam
dobra uczennica/bytlem dobrym uczniem

odpowiada mi stabilnos¢ i bezpieczenstwo
zwigzane zawodem nauczyciela

zachecita mnie dostepnosc
ofert pracy dla nauczycieli

zachecity mnie zarobki nauczycieli

31%

35%

[ miato to decydujace znaczenie miato to duze znaczenie [ miato to pewne znaczenie

[l to nie miato znaczenia [l brak danych

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie badania TEDS-M.

Informacji o motywach podjecia pracy nauczyciela dostarczajg nam takze badania TEDS-M.
Nauczyciele matematyki pytani o to ,Co sktania do podjecia pracy nauczyciela?’, jako gtowny po-
wod wskazali, ze lubig pracowac z dzie¢mi i mtodzieza — ponad 90% przyznawato, ze byt to dla nich
powdd decydujacy lub o duzym znaczeniu. Innym istotnym motywem podjecia pracy w zawodzie
byta deklaracja pozytywnego stosunku do przedmiotu matematyki, o czym $wiadczy 80% pozy-
tywnych odpowiedzi na stwierdzenie: kocham matematyke. Stosunkowo czesto nauczyciele duze
Znaczenie przypisywali wierze w swoje osobiste zdolnosci pedagogiczne, na co wskazuje wyso-
ki odsetek pozytywnych odpowiedzi na stwierdzenie: uwazam, ze mam talent do nauczania tego
przedmiotu (72%). W koncu istotnym motywem byfa opinia, wedle ktérej nauczanie matematyki
stanowi rodzaj osobistego wyzwania (71%). Tymczasem powodem o najmniejszym deklarowanym
znaczeniu byty zarobki — az trzy czwarte nauczycieli matematyki przyznato, ze ten powdd nie miat
dla nich znaczenia przy podejmowaniu decyzji o wyborze zawodu.

7
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3. Wizerunek nauczycieli

3.1.2.

Satysfakcja z pracy

3.1. Nauczyciele o sobie i swojej pracy

Termin ,satysfakcja” czy ,zadowolenie z pracy” odnosi sie do stosunku i odczu¢ ludzi do pracy, ktérg
wykonuja. Na poziom zadowolenia z pracy wptyw ma szereg czynnikdw, a wsrdd nich wewnetrzne
i zewnetrzne motywacje, relacje miedzy wspodtpracownikami, sukcesy i niepowodzenia doswiad-
czane przez jednostki. Istotne, ze satysfakcja z pracy ma znaczenie nie tylko z perspektywy jednostki
- bo lepiej jest by¢ zadowolonym z wiekszego zakresu obszarow swojego zycia — ale takze ze wzgle-
du na efekty pracy. Niektore badania pokazuja, ze satysfakcja zawodowa nauczycieli wigze sie dodat-
nio z wynikami uczniow (Ostroff, 1992; Michaelowa, 2002) Wydaje sie, ze satysfakcja z pracy moze
wplywac takze na zaangazowanie w wykonywanga prace. Wazne, by ludzie byli swojej pracy oddani,
a takze zainteresowani tym, co robia.

W tym kontekscie warto postawi¢ pytanie: Co daje nauczycielom praca w zawodzie. Odpowiedzi
dostarcza nam miedzy innymi badanie czasu i warunkéw pracy nauczycieli.

Wykres 3.2. Poglady na temat pracy nauczycieli.

wakacje dtuzsze niz w innych zawodach

kontakty z ludZzmi

osobisty rozwoj

stabilne zatrudnienie

wywieranie wplywu na innych

tatwiejsze niz w innych zawodach
organizowanie opieki nad dzieckiem

tatwiejsze niz w innych zawodach
godzenie zycia zawodowego z osobistym

satysfakcjonujace zarobki

26% .

prestiz

[ zdecydowanie sie zgadzam raczej sie¢ zgadzam [ anisig zgadzam, ani sie nie zgadzam

[ raczej sie nie zgadzam [l zdecydowanie sie nie zgadzam

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie Badania czasu i warunkéw pracy. ..
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Nauczyciele proszeni o ustosunkowanie sie do kilku stwierdzer na temat pracy nauczyciela w zde-
cydowanej wiekszosci zgodzili sie, ze praca ta zapewnia im kontakty z ludzmi (96%) i osobisty roz-
woj (85%). Dla ponad dwoch trzecich wazne jest, ze praca nauczyciela wigze sie z dtuzszymi waka-
cjami niz w innych zawodach. Najrzadziej natomiast praca nauczyciela oznacza satysfakcjonujace
zarobki i prestiz.

O satysfakcje z pracy zapytano takze nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w badaniu PIRLS i TIMSS.
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3.1. Nauczyciele o sobie i swojej pracy

Wykres 3.3. Poczucie satysfakcji z pracy nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.

praca, ktéra wykonuje jako
nauczyciel, jest wazna

jestem zadowolona(y) ze swojego
zawodu nauczycielskiego

jestem zadowolona(y), ze pracuje
w tej szkole

zamierzam pracowac jako nauczyciel
tak dtugo, jak to bedzie mozliwe

miatam(em) wiecej zapatu na poczatku
swojej pracy zawodowej niz teraz

B zdecydowanie sie zgadzam raczej sie zgadzam B raczej sie nie zgadzam

B zdecydowanie sie niezgadzam [l brak danych

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie badania PIRLS i TIMSS.

Jak sie okazato, niemal wszyscy nauczyciele uznajg swojg prace za wazng (faczny odsetek odpowie-
dzi:,zdecydowanie sie zgadzam”i,raczej sie zgadzam” - 98%). Niemal wszyscy nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej sg zadowoleni ze swojego zawodu i pracy w swojej szkole. Okazuje sie, ze bardziej
zadowoleni z pracy w danej szkole s3 nauczyciele powyzej 50. roku zycia. Zdecydowana wiekszos¢
nauczycieli chce pracowac jako nauczyciel tak dtugo, jak to mozliwe. Niepokojem napawa jednak
fakt, ze az 41% nauczycieli zgadza sie ze stwierdzeniem, ze na poczatku swojej pracy mieli wiecej
zapatu niz obecnie. Im starsi nauczyciele, tym odsetek zdecydowanie zgadzajacych sie z powyzszym
stwierdzeniem rosnie — wsrdd nauczycieli do 39 lat takich 0sob jest 7%, a wsrdd nauczycieli w wie-
ku 50 lat lub wiecej — az 24%. Co piaty nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej zgadza sie ze stwier-
dzeniem, ze praca jest dla niego frustrujaca. Co ciekawe, z wiekiem rosnie takze poziom frustracji
- ze stwierdzeniem, ze ,praca nauczyciela jest dla mnie frustrujgca”zgadza sie (fgczny odsetek odpo-
wiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam”i,zgadzam sie”) 7% nauczycieli ponizej 39 lat i 26% nauczycieli
powyzej 50. roku zycia.

Wykres 3.4. Zadowolenie wiasne i ocena zadowolenia innych nauczycieli.

Jak Pan(i) ocenia w swojej szkole: zadowolenie nauczycieli z pracy Na ile sie Pan(i) zgadza ze stwierdzeniem:

13%

jestem zadowolony(a) z mojego zawodu jako nauczyciela

brak danych [l brak danych
niskie [l zdecydowanie sie nie zgadzam 70%
przecietne [l raczej sie nie zgadzam
wysokie [ raczej sie zgadzam

bardzo wysokie zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie badania PIRLS i TIMSS.
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3. Wizerunek nauczycieli

3.1.  Nauczyciele o sobie i swojej pracy

Bardzo interesujgce okazato sie poréwnanie udzielonych przez nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej odpowiedzi na dwa pytania — pytanie o ocene zadowolenia nauczycieli z pracy w szkole,
w ktorej pracuje badany nauczyciel, oraz pytanie o wtasne zadowolenie z zawodu jako nauczyciela.
Z jednej strony co 6smy nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej ocenia zadowolenie innych jako wy-
sokie, z drugiej az trzy czwarte zdecydowanie zgadza sie ze stwierdzeniem ,jestem zadowolony-
(a) z mojego zawodu jako nauczyciela” Nauczyciele deklarujg zdecydowanie wyzsze zadowolenie
ze swojej pracy niz oceniajg zadowolenie innych z wykonywania zawodu nauczyciela. Zastanawia-
jace jest, z czego wynika ta réznica. Czy ze specyfiki proceséw poznawczych, czy jest wynikiem ra-
cjonalizacji swoich wybordw zyciowych (skoro zdecydowalismy sie wykonywac zawdd nauczycie-
la, to szukamy pozytywnych uzasadnien swoich decyzji)? Czy moze wynika z tego, ze nauczyciele
w rozmowach z innymi nauczycielami stysza gtéwnie narzekania, wiec wyciagajg wnioski, ze inni
sg niezadowoleni?

Réwniez w badaniu TALIS 2013 poproszono nauczycieli o ustosunkowanie sie do kilku stwierdzen
na temat pracy nauczyciela.

Wykres 3.5. Ogdlne odczucia nauczycieli gimnazjum na temat swojej pracy.

lubie prace w tej szkole
gdybym mogta(maégt) znéw podjac decyzje,
wybrat(a)bym prace nauczyciela

polecit(a)bym moja szkote jako
dobre miejsce pracy

ogolnie rzecz biorac, jestem
zadowolona(y) z mojej pracy

jestem zadowolona(y) z jakosci
mojej pracy w tej szkole

zalety bycia nauczycielem w oczywisty
sposob przewazaja nad wadami

chciat(a)bym zmienic szkote,

58% -

o o1
s
e A

62%

Sy i o e - = IS

zastanawiam sig, czy lepiej bytoby,
gdybym wybrat(a) inny zawod

ceniony w spoteczenstwie
sie zosta¢ nauczycielem

B zdecydowanie sie zgadzam zgadzam sie [ nie zgadzam sie [l zdecydowanie sie nie zgadzam

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie badania TALIS 2013.
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Z badania TALIS 2013 wynika, ze nauczyciele gimnazjum sg bardzo zadowoleni z pracy. Az 93%
nauczycieli jest zadowolonych z jakosci swojej pracy w szkole (faczny odsetek odpowiedzi,zdecy-
dowanie sie zgadzam”i,zgadzam sie”), 94% ogdlInie jest zadowolonych z pracy i 92% nauczycieli lubi
prace w swojej szkole. Co wiecej, zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli (82%) gdyby miata raz jeszcze
podjac decyzje o wyborze zawodu, wybrataby prace nauczyciela (nieco czesciej kobiety niz mez-
czyzni). Jedynie 9% zatuje, ze zdecydowato sie zosta¢ nauczycielem. Cho¢ odpowiedzi na pytania
0 satysfakcje czy przywigzanie do zawodu dajg wysokie wskazania, nie oznacza to, ze nauczyciele
nie sa krytyczni wobec swojej pracy. Co trzeci nauczyciel przyznaje, ze zastanawia sie, czy nie bytoby
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Tabela 3.1. Korelacje i btedy

3.1. Nauczyciele o sobie i swojej pracy

lepiej, gdyby wybrat inny zawdd. Czesciej niz inni zastanawiaja sie nad tym nauczyciele kontraktowi,
7 0gdlnym stazem pracy w zawodzie 6-10 lat, a rzadziej nauczyciele religii.

Na podstawie pytan kwestionariusza TALIS 2013 utworzono kilkanascie skal opisujgcych funkcjo-
nowanie szkoty i nauczyciela w szkole. Skale opisuja zadowolenie z pracy, poczucie wiasnej sku-
tecznosci, zakres wspodtpracy pomiedzy nauczycielami, relacje pomiedzy nauczycielem i uczniami
oraz potrzeby zwigzane z rozwojem zawodowym. Analiza korelacji pomiedzy ogdlnym zadowole-
niem z pracy a pozostatymi skalami wskazuje, ze najwiekszy zwigzek z zadowoleniem z pracy maja
zmienne zwigzane z klimatem szkoty: otwartym stylem zarzadzania, w ktorym nauczyciele, rodzice
i uczniowie majg wptyw na funkcjonowanie szkoty, oraz dobrymi relacjami pomiedzy nauczycielami
i uczniami. Nieco stabsze, dodatnie korelacje z zadowoleniem z pracy maja zmienne zwigzane z po-
czuciem wiasnej skutecznosci. Bardziej zadowoleni z pracy s nauczyciele, ktérzy ucza w zdyscy-
plinowanych klasach, oraz ci, ktorzy pracujg zespotowo i wymieniaja sie doswiadczeniami z innymi
nauczycielami. Obserwujemy tez stabe dodatnie korelacje pomiedzy zadowoleniem z pracy a po-
gladami konstruktywistycznymi: bardziej zadowoleni z pracy sg nauczyciele, dla ktérych nauczanie
to raczej pobudzanie aktywnosci i ciekawosci uczniéw, zachecanie ich do samodzielnego rozwia-
zywania problemow.

Wyniki uzyskane w tym badaniu nie sg zaskakujace: bardziej zadowolone ze swojej pracy sg osoby,
ktére maja poczucie skutecznosci w tej pracy i wykonuja jg w sprzyjajacych warunkach — zaréwno
w kontekscie wspotpracy ze strony ucznidw, klimatu klasy, jak i klimatu szkoty.

standardowe oszacowan pomiedzy ogdlnym zadowoleniem z pracy a skalami utworzonymi

na podstawie pytan kwestionariusza TALIS - dane dla nauczycieli gimnazjum.

r¥ SE
partycypacyjne zarzagdzanie szkotg 043 = 0,02
relacje uczen—nauczyciel 0,38 0,02
skuteczno$c¢ w pobudzaniu aktywnosci ucznidw 0,28 0,02
poczucie wiasnej skutecznosci nauczyciela 028 0,02
skuteczno$¢ w nauczaniu 027 | 0,02
dyscyplina w klasie 0,25 0,04
skutecznos$¢ w zarzadzaniu klasg 0,25 0,02
wymiana doswiadczen i materiatdw 0,14 0,02
wspotpraca nauczycieli 0,14 = 0,02
praca zespotowa nauczycieli 0,14 0,02
poglady konstruktywistyczne 0,13 = 002
efektywny rozwdj zawodowy 0,12 0,02
potrzeby rozwoju zawodowego w zakresie nauczanego przedmiotu i kompetencji pedagogicznych -009 | 0,03
potrzeby rozwoju zawodowego w zakresie nauczania zindywidualizowanego i w zréznicowanym $rodowisku ~ -0,05 = 0,03

*r— wspotczynnik korelacji Pearsona, SE — bigd standardowy.

Zrédto: Obliczenia wlasne na podstawie badania TALIS 2013.
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3.2. Droga do zawodu

3.1.3. Poczucie wlasnej skutecznosci

Poczucie wiasnej skutecznosci (self-efficacy) definiowane jest jako przekonanie dotyczace mozliwo-
$ci osiaggniecia oczekiwanego poziomu wykonania. Wptywa ono na to, jak ludzie czuja, mysla, jak
motywuja sie do dziatania i jak dziataja. Osoby o wysokim poczuciu wiasnej wartosci doswiadczaja
wyzwan raczej w kategorii zadari do wykonania niz zagrozen, a porazke kojarza raczej z niedostat-
kiem staran, wiedzy lub umiejetnosci (a nie niemoznoscia odniesienia przez nich sukcesu). Ufajg
w mozliwos¢ kontrolowania zagrazajacych sytuacji. Wysokie poczucie wiasnej skutecznosci zwiek-
sza liczbe osiggnie¢, redukuje stres i obniza podatnos¢ na depresje. Osoby o niskim poczuciu wia-
snej wartosci wyzwania traktujg jako zagrozenia, redukuja swoje aspiracje i sg stabo zaangazowani
w realizacje swoich celéw. W trudnej sytuacji skupiaja sie na swoich niedostatkach, przeszkodach
na drodze i potencjalnych nieprzyjemnych konsekwencjach, a nie na dziafaniu (Bandura, 1994).

W badaniu TALIS 2013 mierzono poczucie wiasnej skutecznosci za pomoca 12 stwierdzen, na ktére
odpowiedzi badani udzielali na czteropunktowej skali. Pytania dotyczyty skutecznosci w zarzadza-
niu praca klasy, skutecznosci nauczania i wzbudzania zaangazowania uczniéw. Polscy nauczyciele
gimnazjalni najwyzej oceniaja sie w tej pierwszej kategorii. Az 88% nauczycieli gimnazjum stwier-
dzito, ze w znacznym lub duzym stopniu kontroluje zachowania zaktécajace prace w klasie, a 95%
twierdzi, ze jasno komunikuje oczekiwania na temat zachowania uczniow. Samoocena skutecznosci
nauczania jest juz nieco nizsza, bo cho¢ takze ok. 87% nauczycieli podaje, ze w znacznym lub duzym
stopniu radzi sobie z podawaniem alternatywnych wyttumaczen czy stosowaniem réznorodnych
kryteriéw oceniania, to jedynie dwie trzecie tak sie ocenia w kontekscie alternatywnych metod na-
uczania. Trzecia grupa przekonan, zwigzana ze skutecznoscig angazowania uczniéw, najstabiej wy-
pada w samoocenie nauczycieli: 40% nauczycieli odpowiedziato, ze wcale albo zaledwie w pewnym
stopniu potrafig motywowac uczniéw, ktérzy wykazujg niewielkie zainteresowanie nauka.
Odpowiedzi te spdjne sa z podawanymi przez nauczycieli potrzebami szkoleniowymi opisanymi
w rozdziale Jak sie doskonalg nauczyciele. .. i, biorac pod uwage poglady na temat nauczania, jakie
deklaruja nauczyciele, wskazuja, jak wazne jest umozliwienie nauczycielom realizacji tych potrzeb.
Jedynie co dwudziesty z badanych nauczycieli nie zgadza sie z twierdzeniem, ze jego rola jest uta-
twianie uczniom prowadzenia wiasnych dociekan, a co pietnasty nie zgadza sie ze stwierdzeniem,
ze uczniom nalezy pozwoli¢ na samodzielne wymyslanie rozwigzan praktycznych problemow, za-
nim wskazane one zostanga przez nauczyciela.

Analizujac dane pochodzace od nauczycieli gimnazjum, obserwujemy zwigzek pomiedzy oceng
nauczycieli i ich poczuciem wiasnej skutecznosci. Wyzsze poczucie wiasnej skutecznosci maja
osoby, ktére maja jednoczesnie poczucie, ze ocena ich pracy jest dokonana w oparciu o dogtebng
analize, z kolei ci, ktérzy twierdza, ze ocena nauczycieli i informacja zwrotna jest dokonywana
tylko w celu spetnienia wymogdw administracyjnych, maja nizsze poczucie wtasnej skutecznosci.
Obecno$¢ mentora, ktory wspiera nauczycieli w poprawie sposobu nauczania, takze sprzyja wyso-
kiemu poczuciu witasnej wartosci. Osoby udzielajace informacji zwrotnej powinny przywigzywac
wage do relacji wewnatrz grona pedagogicznego i wymiany informacji miedzy nauczycielami,
ale takze odbioru pracy nauczyciela przez uczniéw i ich rodzicéw. Rowniez otrzymywanie przez
nauczycieli wskazéwek na temat pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czy
wsparcie metodyczne koreluje dodatnio z wysokim poczuciem wtasnej skutecznosci nauczycieli
gimnazjow.

3.2. Droga do zawodu
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W tej czesci przedstawiona jest spoteczno-demograficzna charakterystyka polskich nauczycie-
li uzyskana na podstawie bazy Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) oraz wynikéw badania cza-
su i warunkow pracy. Przedstawione sg zaréwno podstawowe informacje, takie jak pte¢ czy wiek
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3.2. Droga do zawodu

nauczycieli, dane biograficzne (informacje o miejscu zamieszkania w wieku 15 lat czy wyksztatce-
niu rodzicéw), a takze informacje dotyczace ich formalnego wyksztatcenia i sposobdw uzyskania
uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela oraz biezgca sytuacja rodzinna.

Zdecydowana wiekszo$¢ badar prezentowanych w tym tomie to badania dotyczace nauczycieli
przedmiotow ogdlnoksztatcacych w szkotach dla dzieci i mtodziezy. Dlatego w tej czesci przed-
stawiona bedzie charakterystyka wiasnie tych nauczycieli. Musimy jednak pamietac, ze stanowia
oni okoto dwodch trzecich wszystkich nauczycieli pracujacych w Polsce. Pozostata jedng trzecia
stanowig nauczyciele przedmiotéw zawodowych i artystycznych, nauczyciele niebedacy ,przed-
miotowcami” pracujacy w szkofach i placowkach os$wiatowo-wychowawczych i nauczyciele
0s6b dorostych. W bazie SIO 2012 ogodtem znajdziemy ok. 650 tys. nauczycieli, z czego 406 790
0s6b uczacych przedmiotéw ogdlnoksztatcacych w szkotach dla dzieci i mtodziezy. O tych oso-
bach jest mowa, gdy przywotywane sg dane SIO. Dane z SIO uzupetnia reprezentatywna proba
w ten sam sposéb zdefiniowanych nauczycieli, uzyskana w badaniu czasu i warunkéw pracy
nauczycieli.

Przecietny wiek nauczyciela to 42 lata. W badaniach czasu i warunkdéw pracy nauczyciele uczacy
w gimnazjach i technikach sg najmfodsi, a nauczyciele nauczania poczatkowego — najstarsi.
Pierwszy etap edukacyjny wyréznia sie takze pod wzgledem pfci nauczycieli — jak wynika z SIO, je-
dynie co okofo setny nauczyciel nauczania poczatkowego to mezczyzna. W grupie nauczycieli je-
zykéw polskiego i rosyjskiego mezczyzng jest co dwudziesty, plastyki i niemieckiego — co dziesiaty,
a matematyki — co siédmy. W grupie nauczycieli historii, fizyki co trzeci, a mniej wiecej co drugi
nauczyciel wychowania fizycznego jest mezczyzng. Najwiecej mezczyzn znajdziemy w grupie na-
uczycieli przysposobienia obronnego — dwdch na troje nauczycieli tego przedmiotu to mezczyzni.
Ogdtem kobiety stanowig cztery pigte nauczycieli przedmiotow ogdlnoksztatcacych w szkotach dla
dziecii mtodziezy”.

Obserwujemy istotne réznice pomiedzy nauczycielami réznych etapéw edukacyjnych w kontekscie
wyksztatcenia ich rodzicéw. Rodzice nauczycieli uczacych na wyzszych etapach edukacyjnych byli
wyzej wyksztatceni niz nauczyciele nizszych etapdw. Potowa matek i niemal 60% ojcow nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej miato wyksztatcenie nie wyzsze niz zawodowe. Tymczasem wsréd
nauczycieli szkdt ponadgimnazjalnych odsetki te wynosity odpowiednio 30% i niemal 40%. Wyz-
szym wyksztatceniem legitymuje sie po 10% matek i ojcow nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
i po 17% nauczycieli szkdt ponadgimnazjalnych.

W grupie nauczycieli szkdt ponadgimnazjalnych takze obserwujemy pewne réznice: rodzice na-
uczycieli licedw ogodlnoksztatcacych i szkdt zawodowych byli nieco lepiej wyksztatceni niz rodzice
nauczycieli technikéw. Nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych wyrézniaja sie w jeszcze jeden spo-
sOb: w tej grupie wiecej niz w pozostatych jest odpowiedzi ,nie wiem” na pytania o wyksztatcenie
rodzicow (3% w odniesieniu do matek i 4% w odniesieniu do ojcow).

Nauczyciele jezykow, przedmiotow przyrodniczych i WF pochodza z lepiej wyksztatconych rodzin,
a nauczyciele religii, edukacji wczesnoszkolnej i matematyki — z gorzej wyksztatconych. Grupa na-
uczycieli religii najbardziej odstaje tutaj od ogoétu, poniewaz potowa z nich miata lub ma oboje ro-
dzicow o co najwyzej zawodowym wyksztatceniu (57% matek i 69% ojcéw). Wyksztatcenie rodzi-
cow zalezy takze od wieku nauczycieli (mtodsi nauczyciele maja lepiej wyksztatconych rodzicéw,
por. wykres 1), a takze miejsca ich zamieszkania. Niestety, ze wzgledu na liczebnos¢ proby nie jeste-
Smy w stanie przeprowadzi¢ potrzebnych, dokfadniejszych analiz, ktére datyby lepszy wglad w kwe-
stie pochodzenia i kapitatu kulturowego nauczycieli.

2 W tym rozdziale skupiamy sie na nauczycielach i podane proporcje to proporcje 0sob, a nie etatéw.

83



3. Wizerunek nauczycieli

3.2. Droga do zawodu

Wykres 3.6. Wyksztatcenie rodzicow nauczycieli z podziatem na rézne grupy wiekowe nauczycieli.
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Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie Badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli.
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Dodatkowych informacji dotyczacych pochodzenia nauczycieli szkdt podstawowych dostar-
cza ogolnopolskie Badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia, w ktorym zebrano
dane dotyczace zawoddw rodzicow nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i nauczycieli klas IV-VI.
Zawody te zostaty zakodowane zgodnie z Miedzynarodowym Standardem Klasyfikacji Zawodow
(ISCO-08). Zaréwno wsréd matek nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, jak i pozniejszego etapu
ksztatcenia podstawowego najliczniejszg kategorig zawodowa byli ,specjalisci nauczania i wycho-
wania” (13,6% matek nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i 13,3% matek nauczycieli klas IV-VI).
W tej kategorii mieszcza sie miedzy innymi nauczyciele wszystkich typow szkét. Jesli chodzi o ojcow
nauczycieli, to byli oni w wiekszosci rolnikami lub robotnikami. Stosunkowo duzy odsetek zawoddw
nauczycielskich wsréd matek moze swiadczy¢ o przekazywaniu wzorcow z pokolenia na pokole-
nie i wytworzeniu swego rodzaju tradycji nauczycielskich w rodzinie, dziedziczeniu zawodu na linii
matka—dziecko. Co ciekawe, dziedziczenie to wystepowato tak samo czesto u kobiet, jak u mez-
czyzn, a wiec zaréwno na linii matka—corka, jak i matka—syn (wsréd badanych nauczycieli edukadji
wczesnoszkolnej ogromna wiekszos¢ to kobiety — 95%, ale wsréd nauczycieli klas IV-VI jest wieksze
zrdznicowanie ptciowe: 21% stanowig mezczyzni — jak sie okazato, ich matki byty tak samo czesto
nauczycielkami, co matki badanych kobiet).

Nieco ponad jedna trzecia uczestnikéw badania czasu i warunkdéw pracy w wieku 15 lat miesz-
kata na wsi. Z wyjatkiem licedw ogdlnoksztatcacych, we wszystkich grupach wyznaczonych eta-
pem edukacyjnym i typem szkoty od 10% do 13% nauczycieli w wieku 15 lat mieszkato w duzych
miastach. Nauczyciele szkot podstawowych w tym wieku czedciej mieszkali na wsi, a nauczycie-
le szkét ponadgimnazjalnych w miastach $redniej wielkosci. Szczegdtowe wartosci znajduja sie
na wykresie 3.6.
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Wykres 3.7. Odsetek nauczycieli, ktorzy w wieku 15 lat mieszkali w miejscowosciach réznej wielkosci, z podziatem
na etap edukacyjny i typ szkoty.
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Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie Badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli.

Siegajac gtebiej w biografie nauczycieli, widzimy, ze 74% badanych nauczycieli egzamin dojrzatosci
zdawato w liceach ogdlnoksztatcgcych (nieco czesciej obecni nauczyciele LO, nieco rzadziej ucza-
cy obecnie w technikach i zasadniczych szkofach zawodowych — w tych grupach co piaty zda-
wat mature w technikum). Odsetek ten jest najnizszy w grupie nauczycieli WF i religii — wsréd nich
obserwujemy wiecej absolwentow technikéw i licedbw zawodowych, najwyzszy zas wsrdd nauczy-
cieli jezykdw nowozytnych, polskiego i przedmiotdw przyrodniczych. Moglibysmy sie spodziewac,
7e obecni matematycy zdawali na maturze matematyke (to prawda: 98%), a nauczyciele jezykow
obcych jezyk obcy (91%). W grupie historykéw historie na maturze zdawato 78%.

Nauczyciele bioracy udziat w badaniu czasu i warunkéw pracy nauczycieli wyzsze wyksztatcenie
czesciej uzyskali na studiach stacjonarnych (dziennych) (56%) niz niestacjonarnych (zaocznych)
(48%)?, przy czym proporcje te s zupetie inne w grupie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
w ktorej zaledwie 29% konczyto studia w trybie stacjonarnym. Dla poréwnania w grupie nauczy-
cieli licedw ogolnoksztatcagcych odsetek ten wynosi az 80%, a szkét zawodowych i technikdw 70%.
Na studia w trybie stacjonarnym najczesciej uczeszczali dzisiejsi nauczyciele matematyki i przed-
miotéw przyrodniczych (trzy czwarte) a najrzadziej — polskiego, WF i religii.

Opisujac przygotowanie nauczycieli do wykonywania zawodu, nie sposdb nie wspomnie¢ o ich
formalnym wyksztatceniu. Dane SIO pokazuja, ze niemal wszyscy nauczyciele dysponujg wyzszym
wyksztatceniem: jedynie 4% ma wyksztatcenie licencjackie lub inzynierskie, a 0,4% nie ma wyzsze-
go wyksztatcenia. Licencjaci i inzynierowie, ktérzy brali udziat w badaniu czasu i warunkow pracy
nauczycieli, pracowali raczej w szkotach podstawowych i gimnazjach lub uczyli jezykéw obcych,
mniej ich byto w technikach lub wsréd nauczycieli historii i WOS, jezyka polskiego i przedmiotéw
przyrodniczych. W dwoch ostatnich grupach najwiecej jest oséb ze stopniem doktora.

Kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela mozna uzyskac¢ na bardzo rézne sposoby. Sposoby
te zmienialy sie przez ostatnie kilkadziesigt lat. W badaniu czasu i warunkdéw pracy nauczyciele
mogli wskaza¢ kilka réznych drég uzyskiwania kwalifikacji. Najczesciej spotykang formg uzyskania

% Procenty nie sumuja sie do 100, gdyz niektdrzy nauczyciele kofczyli wiecej niz jeden kierunek.
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kwalifikacji sa, oczywiscie, studia w ramach specjalizacji nauczycielskiej — dwie trzecie nauczycieli
gimnazjow, licedw i ZSZ uzyskato w ten sposéb kwalifikacje. Mniej takich oséb jest w grupie na-
uczycieli technikdéw, a najwiecej wsrdd nauczycieli szkdt podstawowych, przy czym Srednig znowu
podwyzszajg nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej. Przygotowanie pedagogiczne poza specjaliza-
Cja najczesciej spotykamy w grupie nauczycieli licebw ogoélnoksztatcacych i technikéw (co czwarty).
W grupie nauczycieli gimnazjow i ZSZ co piaty w ten sposéb uzyskat kwalifikacje, a w grupie nauczy-
cieli szkot podstawowych co szdsty. Uzyskanie kwalifikacji w kolegium nauczycielskim najczesciej
spotykamy wsrdd nauczycieli szkét podstawowych — ukonczyta je co czwarta osoba w tej grupie,
co siédmy nauczyciel gimnazjum i mniej niz co dziesigty w pozostatych analizowanych typach szkot.
Czwartym najczestszym sposobem uzyskania kwalifikacji sg studia podyplomowe. Ogdinie ukon-
czyt je co szdsty nauczyciel, czesciej ten ze szkoty podstawowej, a rzadziej z liceum ogolnoksztatca-
cego. Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze nauczyciele nauczania wczesnoszkolnego wskazywali
najwiecej (srednio 1,5) sposobdw uzyskania kwalifikacji, co $wiadczy o réznorodnosci ich rozwoju
zawodowego.

Badanie czasu pracy zawierato takze kilka pytan o zycie osobiste nauczycieli. Jak wynika z badan cza-
su i warunkow pracy, 75% badanych nauczycieli pozostaje w statym zwigzku, odsetek ten jest nieco
wyzszy w grupie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i jezyka polskiego (80%). Okoto 6% nauczy-
cieli jest rozwiedzionych lub w separacji, a 2% owdowiata. Niemal dwie trzecie partnerdw zyciowych
nauczycieli pracuje zawodowo. Wérdd nauczycieli, ktérzy pozostaja w statym zwiazku, co siodmy
ma partnera lub partnerke nauczyciela. Ci, ktérych partner lub partnerka jest nauczycielem, pracuja
przede wszystkim w szkotach ponadgimnazjalnych (co piaty nauczyciel szkoty ponadgimnazjalnej
i zaledwie co pietnasty nauczyciel nauczania poczatkowego jest w statym zwigzku z innym nauczy-
cielem). Ogdtem dwie trzecie nauczycieli ma dzieci. Rodzicami czedciej sa nauczyciele nauczania
wczesnoszkolnego (77%), a rzadziej technikum (62%). Okoto 60% sposrdd nauczycieli bedacych ro-
dzicami ma dzieci w wieku szkolnym.

Tabela 3.2. Odsetek nauczycieli, ktérzy uzyskali kwalifikacje do wykonywania zawodu z podziatlem na etapy edukacyjne

i typy szkét
nauczanie
klasy 4-6 gimnazjum LO  technikum | ZSZ
wczesnoszkolne
studia w ramach specjalizacji nauczycielskiej 78,9% 65,5% 65,4% 66,2% 58,9% 67,8%
przygotowanie pedagogiczne na uczelni 9.4% 20,9% 21,9% 26,1% 28,5% 20,2%
studia w zaktadzie ksztatcenia nauczycieli 33,4% 17,9% 15,0% 8,2% 11,8% 10,5%
studia podyplomowe w zakresie
) ) 6,3% 5,5% 4,3% 5,0% 6,4% 4,6%

przygotowania pedagogicznego
studia podyplomowe w zakresie przedmiotu 14,4% 21,1% 16,1% 9,9% 12,6% 12,8%
kurs kwalifikacyjny w zakresie przygotowania

. 7,3% 8,7% 9,0% 6,2% 8,2% 9,7%
pedagogicznego
kurs kwalifikacyjny w zakresie przedmiotu 6,2% 7,7% 5,4% 2,9% 3,2% 3,2%
Inne 1,4% 2,6% 2,2% 2,5% 2,4% 1,4%

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.
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Zwykto sie mawiac o,stanie nauczycielskim’, co sugeruje pewng roztacznos¢, oddzielnos¢ od ogétu
— 0s56b niebedacych nauczycielami. Obecnie bez watpienia nauczycieli wyrdznia bardzo wysokie
wyksztatcenie. Z drugiej jednak strony w aspekcie socjodemograficznym sg to cztonkowie spote-
czenstwa — pochodzacy z réznych miejscowosci, z réznych rodzin, o réznych (choc¢ zawsze bogat-
szych niz przecietna) doswiadczeniach edukacyjnych, pozostajacy w zwiagzkach lub nie, majacy
dzieci lub nie. Ten opis, przez swojg 0goInos¢, moze dawac wrazenie przecietnosci, jednak gdy po-
myslimy nie o kilkusettysiecznej grupie, ale o osobach do niej nalezacych, ta perspektywa sie zmie-
nia. Okazuje sie bowiem, Zze nauczyciel nie jest kim$ obcym, ale osobg o podobnych doswiadcze-
niach, bliska, dzieki czemu mozliwa jest relacja i wymiana. Jest to ogromne bogactwo, wielki zasob,
z ktérego w codziennej pracy czerpig zarowno sami nauczyciele i dyrektorzy szkot, ale i uczniowie,
a w konsekwendiji cate spoteczenstwo.

3.3. Opinie o nauczycielachiich pracy

Poprzedni rozdziat wskazywat, ze nauczyciele nie czuja sie grupa cieszaca sie uznaniem spotecz-
nym, natomiast w badaniach nad hierarchig zawodéw prowadzonych przez Centrum Badania Opinii
Spotecznej (CBOS, 2013a) zdobywaja oni od dekad miejsce w pierwszej dziesigtce pod wzgledem
szacunku, ktérym Polacy darza przedstawicieli réznych profesji. Nauczyciel w tym rankingu zajmuje
niewiele gorsza pozycje niz profesor uniwersytetu i inzynier w fabryce, a w 2013 roku respondenci
uznali, Ze prestiz nauczyciela jest o jedna pozycje wyzszy niz lekarza. Rozbieznosci te wynikaja z ro-
dzaju prestizu, o ktérym mowig respondenci poszczegdlnych badan. Nauczyciele, pytani o to, czy
Czujg sie szanowani, zapewne mysla o prestizu osobistym, wiasciwym kazdej jednostce. Natomiast
Polacy oceniajacy hierarchie zawodoéw najprawdopodobniej mdwig o prestizu instytucjonalnym
nadawanym grupie zawodowej, odtwarzajac normy spoteczne dotyczace danej profesji. W poniz-
szych akapitach przedstawiamy obraz nauczycieli w oczach spoteczenstwa, a takze poszczegdl-
nych grup najczesciej stykajacych sie z nauczycielami — uczniéw i rodzicow. Odpowiedzi wskazuja
na zmieniajaca sie role nauczyciela w nowoczesnym spoteczenstwie, a takze na pojawianie sie no-
wych kryteriow oceny pracy nauczycieli.

3.3.1. Wizerunek nauczycieli w oczach opinii publicznej

Nauczyciele, w odréznieniu od klasy politycznej, nie sg objeci systematycznymi badaniami wizerun-
ku, wiedze o postrzeganiu tej grupy zawodowej czerpa¢ mozna z badan na temat prestizu zawo-
dow realizowanych przez Centrum Badania Opinii Publicznej co kilka lat. Spoteczny odbiér zawodu
nauczyciela zalezy od opinii na temat warunkéw i cech jego pracy. Danych na ten temat dostarcza
badanie Aktualne problemy i wydarzenia (CBOS, 2012b).

Ocena warunkéw pracy pokazuje niejednorodny stosunek respondentéw do zawodu nauczyciela.
Potowa respondentéw twierdzi, ze nauczyciele majg zbyt dtugie urlopy i zbyt krétki tygodniowy
czas pracy w szkole. Najbardziej pozytywny obraz nauczycieli w kontekscie warunkéw ich pracy
maja sami nauczyciele (takich osdb w probie badanych byto 5%), w dalszej kolejnosci majacy na-
uczycieli w rodzinie (30% takich respondentdw). Najbardziej krytyczni za$ sa rodzice dzieci chodza-
cych do szkoty (24% respondentow).

Poziom zarobkdw nauczycieli nie jest jednoznacznie oceniany. Jedna trzecia respondentédw uwaza,
Ze sg one za niskie, taka sama grupa nie zgadza sie jednak z tym stwierdzeniem. W pytaniu o docho-
dy obserwujemy zaleznosci zwigzane z wiekiem (mtodsi czesciej twierdza, ze nauczyciele za mato
zarabiaja), wyksztatceniem oraz grupg spoteczno-zawodowa (im wyzszy poziom wyksztatcenia
i wyzsze dochody respondenta, tym czesciej osoba zgadza sie ze stwierdzeniem, ze nauczyciele
zarabiaja zbyt mato). Jednak warto zauwazyc¢, ze w tym pytaniu niemal co piaty badany udzielit
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odpowiedzi ,trudno powiedzie¢’, co oznacza, ze respondenci, szczegdlnie ci niemajacy stycznosci
ze szkota, nie majg klarownej opinii na temat specyfiki zawodu nauczyciela.

Praca nauczyciela zostata uznana za stresujaca, odpowiedzialng i ciezka. W przypadku ostatniego
stwierdzenia (,wykonuja trudng, ciezka prace”) obserwujemy zwigzek z wiekiem (starsi czesciej zga-
dzajg sie z tym stwierdzeniem), grupa spoteczno-zawodowg (wyzsze szczeble — czestsza zgoda),
dochodem (wieksze dochody — czestsza zgoda) i uczestnictwem w praktykach religijnych (czestsze
- czestsza zgoda). Ponadto nauczyciele postrzegani sa jako osoby o wysokich kwalifikacjach oraz
motywacji, by stale je zwiekszac.

W satysfakcje zawodowg nauczycieli najbardziej wierza rodzice dzieci (61% twierdzgcych odpowie-
dzi), a najmniej sami nauczyciele (53% twierdzacych, 16% przeczacych) i niemajacy stycznosci z za-
wodem. Mniej niz potowa badanych ufa, ze nauczyciele jako grupa maja poczucie misji, przy czym
najwiecej twierdzacych odpowiedzi obserwujemy w grupie nauczycieli (51%), a najmniej w grupie
niemajacych stycznosci (41%). Warto jednak zauwazyc, ze w grupie nauczycieli 28% odpowiedziato
przeczaco na to stwierdzenie, w grupie rodzicéw 27%.

W badaniach dotyczacych prestizu zawodow nauczyciele maja niezmiennie wysoka pozycje i znaj-
duja sie w siédemce najwyzej szanowanych zawodow, darzonych duzym lub bardzo duzym sza-
cunkiem przez 74% badanych. Obserwujemy niewielki wzrost w poréwnaniu z latami 1999 i 2008,
kiedy to odsetek ten wynosit 70% (CBOS, 2013a). Z drugiej strony, w badaniu wizerunku nauczycieli
(CBOS, 2012b) jedynie 36% badanych stwierdzito, ze nauczyciele ciesza sie szacunkiem. W grupie
nauczycieli odsetek ten wynosit 22%, majacych nauczycieli w rodzinie 34%, niezwigzanych z zawo-
dem 38%, a rodzicow — 41%. Odpowiadajacy twierdzaco na to pytanie czesciej mieszkajg na wsi
i maja niskie wyksztatcenie.

Z drugiej strony sami nauczyciele nie czujg sie szanowani, w badaniach czasu i warunkéw pracy
jedynie 16% badanych zgadza sie ze stwierdzeniem, ze praca nauczyciela daje im prestiz. Do-
strzegamy zatem swoisty paradoks zwigzany z prestizem zawodu nauczyciela. Z jednej strony
badania hierarchii zawodéw dowodza wysokiej pozycji nauczycieli, z drugiej strony sami nauczy-
ciele wich codziennej pracy odczuwaja deficyt oznak prestizu. Wspomniana rozbieznos¢ miedzy
prestizem zawodu i samooceng nauczycieli wynika miedzy innymi z tego, ze w dotychczaso-
wych badaniach pytano o prestiz instytucjonalny, a nie pozycyjny i osobisty. Zrodtem tego presti-
7U s3 cechy 0sob, w odrdznieniu od cech zajmowanych pozycji, odgrywanych rél oraz instytucji,
w ktorych sie funkcjonuje. Otoczenie i specyfika pracy nauczycieli zmienity sie jednak w ciggu
ostatniej dekady. W zwiazku z wprowadzeniem wielu rozwigzan prawnych szkofa staje sie insty-
tucjg coraz bardziej demokratyczna, zaréwno jesli chodzi o kontakty nauczycieli z uczniami, jak
i nauczycieli z rodzicami. Dzieki nowym technologiom szkota nie jest jedynym miejscem przeka-
zujacym wiedze — dostep do informacji jest powszechny. Te zjawiska powodujg koniecznosc in-
nego sposobu budowania autorytetu nauczyciela, przeformowania przepiséw roli. Zmieniajgca
sie rola szkoty powoduje inne kryteria oceniania pracy nauczycieli; 81% nauczycieli w szkofach
podstawowych i 75% (TEDS-M) w gimnazjach uwaza, ze wiekszos¢ ucznidow odnosi sie do nich
z szacunkiem. Natomiast w badaniu Szkofa bez przemocy 65% nauczycieli deklaruje, ze byli przez
ucznidw ignorowani, 42% twierdzi, ze celowo prowokowano ich, by doprowadzi¢ do wybuchu
gniewu, a 19% nauczycieli byto obrazanych. Takie zachowania ucznidw negatywnie wptywajg
na samoocene nauczycieli. Wyobrazmy sobie zatem klase, w ktoérej co czwarty uczen zachowuje
sie w sposodb sprzeczny z przyjetymi normami zachowan lub celowo dazy do prowokacji nauczy-
ciela - nie dziwi zatem to, ze pojawiajg sie doniesienia medialne o trudnosciach w prowadzeniu
lekgji.
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Wykres 3.8. Wyniki badania wizerunku nauczycieli w calej grupie badanych.
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Zrédto: Wizerunek nauczycieli, komunikat z badari CBOS (2012b).

Warto takze przytoczy¢ odpowiedzi na pytanie dotyczace atrakcyjnosci zawodu nauczyciela, ktére
brzmiato ,Niezaleznie od tego, czy ma Pan(i) dzieci, czy tez nie, prosze powiedzie¢, czy chciat(a)by
Pan(i), zeby ktére$ z nich pracowato w przysztosci jako nauczyciel w szkole?” Ponad potowa (54%)
badanych odpowiedziata na to pytanie odmownie, a jedynie 12% odpowiedziato ,trudno powie-
dzie¢” Pomystowi takiemu bardziej sprzyjaja osoby mieszkajace na wsi i w miastach do 100 tys.
mieszkancow, osoby o podstawowym wyksztatceniu, robotnicy i pracownicy biurowi, gospodynie
domowe, osoby o nizszych dochodach na osobe w rodzinie.

3.3.2. Wizerunek nauczycieli w oczach uczniéw

Ocena nauczycieli przez ucznidow uzalezniona jest od etapu edukacyjnego i ich wieku. Mtodsi
uczniowie majg bardziej pozytywny obraz nauczycieli, starsi natomiast przedstawiaja wiecej sagdéw
krytycznych. Zjawisko to mozemy wyjasniac etapami rozwojowymi, wsréd mtodszych responden-
tow (dzieci w klasach I-IIl w badaniach TIMSS i PIRLS) tatwiej prawdopodobnie o idealizacje na-
uczyciela, a w badaniach z udziatem nastolatkow (Kalka, 2011; Kalka i Feliksiak, 2014) o dewaluacje
(por. Birch, 2012). Ponizej przedstawiamy wyniki badan, w ktérych dzieci i mtodziez mieli okazje
oceniac kilka aspektow pracy nauczycieli.

W badaniach TIMSS i PIRLS, w ktérych wzieli udziat uczniowie nauczania poczatkowego, wiekszos¢
z nich pozytywnie ocenia swoich nauczycieli (87%). Dzieci s3 zainteresowane zadaniami przygoto-
wanymi przez nauczyciela i znaja wymagania im stawiane.
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Wykres 3.9. Wyniki badania TIMSS (g6rna czes¢) i PIRLS (dolna czes¢ wykresu).
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Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie badania TIMSS/PIRLS.
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Natomiast w badaniach zrealizowanych na zlecenie Krajowego Biura do spraw Przeciwdziatania
Narkomanii w 2010 roku w grupie ucznidw szkédt ponadgimnazjalnych rysuje sie raczej negatywny
obraz nauczycieli. W latach 2008-2010 o 8 punktéw procentowych zmniejszyta sie liczba uczniow
uwazajacych, ze wszyscy lub wiekszo$¢ nauczycieli stara sie nauczy¢ ich samodzielnego myslenia
(w 2010 roku odsetek ten wynidst 53%). W 2010 roku jedynie 39% oceniato, ze wszyscy lub wiek-
szo$¢ nauczycieli zachowuje sie odpowiednio i z wyczuciem (spadek o 5 punktow). Piecdziesiat piec
procent uwazato, ze tylko niektdrzy, a 6%, ze zaden nauczyciel nie traktuje ich wiasciwie. Co piaty
badany uczen jest zdania, ze wiekszosci lub wszystkim jego nauczycielom zalezy jedynie na tym,
zeby ,odbebnic lekcje” (spadek w poréwnaniu z 2008). Komunikacja takze nie jest mocng strong
nauczycieli w ocenie ich ucznidw: jedynie 36% uwaza, ze wszyscy lub wiekszos¢ dyskutuje otwarcie
o problemach i konfliktach, ale co 6smy twierdzi, ze zaden jego nauczyciel taki nie jest (Kalka, 2011).
Podobne badania powtérzono w roku 2013, zmiana sposobu zadawania pytari uniemozliwia jed-
nak bezposrednie poréwnania. Analizujac wyniki, wida¢, ze mtodzi ludzie cenig wiedze i madrosc
nauczycieli (80% wskazan), cho¢ wskazujg réwnoczesnie, ze wielu nauczycieli (33% polonistéw
i 45% matematykdéw) nie potrafi tej wiedzy przekazywac, jedynie potowa nauczycieli zaraza entuzja-
zmem do wyktadanego przedmiotu. W szkofach wystepuija tez zjawiska negatywne: faworyzowanie
uczniéw (ok. 30%), konflikty miedzy uczniami a nauczycielami (jednorazowe 16%, powtarzajace sie
23%), przypadki gnebienia (9%) i upokarzania uczniéw (10%) (Kalka i Feliksiak, 2014).

Krytyczny ton oceny pracy nauczycieli i dziafania szkoty dostarczaja rowniez wyniki badania
PISA 2012. Polscy uczniowie maja przekonanie, ze szkota podejmuje niewiele dziatan, by pomdc
im w rozwoju. Odsetek takich odpowiedzi jest wyzszy niz w innych krajach. Uczniowie nie czuja
sie czescia szkoty, a jakosc relacji miedzy uczniami i nauczycielami oraz sprawiedliwos¢ traktowania
poszczegdlnych ucznidw oceniana jest nisko. Sytuacja ta nie poprawia sie na przestrzeni lat. Ucznio-
wie negatywnie oceniajg atmosfere w szkole, ale do mocnych stron zaliczajg merytoryczny zakres
nauczania — dobdr przykfaddw, pomoc w zrozumieniu poje¢ naukowych. Opinie te moga wynikac
z faktu, Zze polscy nauczyciele sg wysoko wykwalifikowanymi ,przedmiotowcami’, ale wciaz gorzej
radza sobie z interakcjami z uczniami.
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3.3.3. Opinie rodzicéw uczniéw na temat nauczycieli

Szukajac opinii réznych oséb i grup spotecznych na temat polskich nauczycieli, nie sposdb pominac
opinii rodzicow uczniow. Oni bowiem sg, poza uczniami i nauczycielami, gtéwnymi aktorami srodo-
wiska szkolnego. Jak pokazuja badania, najczesciej kontakty z nauczycielami utrzymuja rodzice dzie-
ci mtodszych — tych ze szkét podstawowych, natomiast od poczatku gimnazjum odsetek rodzicow
bedacych w kontakcie ze szkofg radykalnie spada (Czapinski, 2009).

Opinie rodzicow najmtodszych ucznidow o nauczycielach uczacych ich dzieci pozwala pozna¢ ba-
danie 6- i 7-latkdw na starcie szkolnym realizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych. W badaniu
korzystano ze skal do oceny poziomu zadowolenia rodzicow z réznych aspektéw funkcjonowania
placéwki, ktdre zostaty zaczerpniete i zaadaptowane na potrzeby badania z narzedzi opracowanych
przez Al. Brzezinska i wspotpracownikéw (Brzezinska, Kaliszewska-Czeremska, Matejczuk i Urbariska,
2010). Jedna ze skal dotyczyta oceny poziomu zadowolenia rodzicow z kontaktow z wychowawca
dziecka (tabela 1). W celu dokonania bardziej szczegdtowego opisu opinii rodzicéw na temat nauczy-
ciela—wychowawcy korzystamy dodatkowo z poszczegdlnych pozycji skali, traktujac je na poczatku
jako Zrodto informacji o szczegdtowych wymiarach zadowolenia rodzicdw z kontaktow z nauczycie-
lem. Nastepnie opisujemy wyniki na skali wsrdd rodzicow dzieci z roznych grup edukacyjnych.
Rodzice dzieci na starcie szkolnym w wiekszosci wysoko oceniali wychowawce klasy w réznych aspek-
tachjego wspotpracy zaréwno zrodzicami, jak i opieki nad dzie¢mi. Byty jednak takie obszary, ktére oce-
nili nieco gorzej i nalezaty do nich: dostarczanie materiatow umozliwiajacych rodzicom stymulowanie
rozwoju dziecka w domu lub wskazywanie, jak moga je uzyskac — ponad jedna pigta rodzicéw ocenita
nisko wychowawce ich dziecka w tym zakresie, czy wskazywanie rodzicom réznych form wspierania
rozwoju dziecka w domu - 13% rodzicéw zadeklarowato niska ocene nauczyciela w wymienionym
obszarze. Natomiast az 93% ocenita wysoko mozliwo$¢ codziennego porozmawiania z wychowawca.
Z kolei w wynikach rodzicow na skali zadowolenia z kontaktow z wychowawca zaobserwowano
istotne réznice pomiedzy rodzicami dzieci z roznych grup edukacyjnych, ale sita tego efektu byta
niewielka (Kaczan i Rycielski, 2014). Przynaleznos¢ dziecka do ktérejs z grup edukacyjnych ttumaczy-
ta zaledwie 0,9% zréznicowania w zakresie wynikéw na tej skali.

Przeprowadzona analiza wykazata, Ze istotnie roznig sie od siebie na tej skali rodzice dzieci 7-letnich
z klasy 1, ktérzy byli najmniej zadowoleni, od rodzicow dzieci 6-letnich uczeszczajacych zaréwno
do szkoty, jak i do zerdwek w szkole i przedszkolu (Kaczan i Rycielski, 2014).

Rodzicow zapytano rowniez o to, z czego sg najbardziej zadowoleni, a z czego niezadowoleni w kon-
takcie z wychowawca. Respondenci mogli podac wiecej niz jeden obszar czy ceche nauczyciela,
a pytanie miato charakter otwarty. Nastepnie wypowiedzi rodzicow zostaty zakodowane w 5 gtéw-
nych kategoriach: jako$¢ kontaktéw, podejscie do dzieci, cechy wychowawcy, kompetencje i zdol-
nosci organizacyjne. Osoby badane w wiekszosci odpowiedziaty, ze nie ma zadnych obszaréw w ich
kontaktach z wychowawca, z ktérych byliby niezadowoleni. Z kolei znacznie chetniej udzielali odpo-
wiedzi na pytanie o powody zadowolenia z kontaktow. Najczesciej wskazywanym powodem zado-
wolenia byfa jakos¢ kontaktow z wychowawca (odpowiedzi zakodowane tg kategorig sformutowato
63% o0gotu 0sob badanych). Respondenci ci wskazywali na dostepnos¢ nauczyciela dla rodzicéw,
uczynnos¢, chec¢ udzielania pomocy, rad i wsparcia rodzicom, otwartosc i kontaktowos¢, branie pod
uwage opinii i pomystéw rodzicow oraz informowanie na biezagco o postepach dziecka i proble-
mach. Co ciekawe, jakos¢ kontaktéw byta réwniez wskazywana przez osoby niezadowolone — brak
satysfakcji z tej kategorii relacji z nauczycielem zadeklarowato 8% osob badanych, narzekajacych
na to, ze nauczyciel nie jest dostepny dla rodzicow, nie jest kontaktowy, nie informuje na biezgco
o postepach i problemach dzieci, nie bierze pod uwage opinii i propozycji rodzicéw, nie chce udzie-
la¢ pomocy w przypadku probleméw lub Ze kontakt telefoniczny z nim jest utrudniony, podobnie
jak kontakt e-mailowego czy przez dziennik elektroniczny. Drugim szczegdlnie waznym obszarem
decydujacym o tym, czy dany rodzic wyrazat zadowolenie, czy tez nie z kontaktéw z wychowawca,
okazato sie podejscie do dzieci. Wsrod rodzicdw deklarujacych, ze wiasnie podejscie do ich dziecka
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jest tym, z czego w kontaktach z wychowawcga sg najbardziej zadowoleni (36%) pojawiaty sie od-
powiedzi, Ze nauczyciel jest zaangazowany, opiekuje sie dzie¢mi, jest wyrozumiaty zaréwno wobec
dzieci, jak i rodzicow, dba o dyscypline — panuje nad dzie¢mi, dba o rozwdj zainteresowan dzieci.
Rodzice wyrazajacy niezadowolenie w obszarze podejscia do dzieci (9%) mieli doktadnie odwrotne
zarzuty wobec wychowawecy ich dziecka (nie jest zaangazowany itd.).

Tabela 3.3. Wyniki rodzicéw w poszczegélnych pozycjach skali zadowolenia z kontaktéw z wychowawca dziecka.

bardzo | raczej @ raczej bardzo trudno

h dziecka w kwestiach takich jak:
océna wychowawcy dziecka w kwestiach takich Ja wysoko wysoko  nisko nisko | powiedzie¢

codzienna dostepnos¢ — mozliwos¢ codziennego porozmawiania,

. , o 63% 30% 5% 2% 0%
zapytania o co$, poradzenia sie
dostepnosc w sytuacjach nagtych, nietypowych — mozliwos¢
kontaktu telefonicznego, e-mailowego, przyjscia poza ustalonymi 58% 32% 6% 2% 2%

godzinami

gotowos¢ do wychodzenia naprzeciw potrzebom rodzicow itp.
— proponowanie réznych dziatan, zachecanie, utatwianie kontaktow 55% 36% 5% 2% 2%
ze specjalistami, gdy jest taka potrzeba

gotowos¢ do wyjscia naprzeciw inicjatywie rodzicéw i do akceptacji
ich pomystow itp.: gdy rodzice sami przedstawiajg jakie$ propozycje 52% 38% 6% 2% 2%
lub zgtaszajg problem

pomoc rodzicom w rozwigzywaniu trudnych albo nietypowych
sytuadji itp. — w przypadku choroby dziecka, trudnosci w adaptacji 49% 37% 6% 1% 7%
do placowki, trudnosci wychowawczych w domu

informowanie rodzicéw o codziennym zachowaniu dziecka - o tym,

) ) ) 52% 36% 8% 2% 2%
co byto pozytywne w ciggu dnia/tygodnia
informowanie rodzicéw o codziennym zachowaniu dziecka — o tym,
: . : 53% 37% 6% 2% 2%
co byto negatywne w ciggu dnia/tygodnia
informowanie rodzicéw o postepach dziecka w ciggu
. - 53% 39% 6% 1% 1%
tygodnia/miesigca/semestru
rzekazywanie rodzicom efektow tworczosci dziecka (prace, nagranie
\F/)video a>|/bo zdjecia) ° ’ o0% 37% 8% 3% 2%
omaganie dzieciom w codziennych typowych sytuacjach — w szatni,
P ‘g . o i’ ypﬁy v , 46% 40% 7% 2% 5%
przy jedzeniu, w czasie zaje¢, podczas zaje¢ poza budynkiem
pomaganie dzieciom w sytuacjach nietypowych, trudnych itp.
— konfliktu w grupie, ztego samopoczucia, silnego zdenerwowania sie 51% 38% 6% 2% 4%
dziecka
inicjatywa w poszukiwaniu réznorodnych form kontaktu i wspdtpracy
odzicami 45% 42% 8% 2% 3%
z rodzicami
wskazywanie rodzicom réznych form wspierania rozwoju dziecka
w dormu 44% 40% 10% 3% 3%
dostarczanie materiatéw umozliwiajacych rodzicom stymulowanie
rozwoju dziecka w domu lub wskazywanie, jak moga je uzyskac itp. 38% 36% 15% 5% 6%

— podanie adreséw stron internetowych

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie Badania 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym.
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Zdecydowana wiekszos¢ rodzicow dzieci na starcie szkolnym jest zadowolona z czestotliwosci kon-
taktéw z wychowawca (93%). Dla 6% rodzicdw obecne kontakty z nauczycielem sg zbyt rzadkie.

W badaniu 6- i 7-latkéw zebrano rowniez dane dotyczace opinii rodzicéw na temat przebiegu ze-
bran z rodzicami. Okazato sie, ze wiekszos¢ rodzicow dzieci na starcie szkolnym jest catkowicie za-
dowolona z przebiegu tych zebran (wykres 3.10). U 2% rodzicow przebieg zebran budzi powazne
zastrzezenia, a 1% rodzicéw to osoby catkowicie niezadowolone z tego, jak tego typu spotkania
w szkole ich dziecka.

Wykres 3.10. Poziom zadowolenia rodzicéw z przebiegu zebran dla rodzicow.

2% 1%

86%

catkowicie zadowolona(y) [ mam pewne zastrzezenia [ mam powazne zastrzezenia B catkowicie niezadowolona(y)

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie Badania 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym.

Rodzice proszeni byli rowniez o ocene atmosfery, klimatu i mozliwosci wypowiadania sie na rézne
tematy podczas rozmow z wychowawcg ich dziecka. Zdecydowana wiekszos¢ respondentow (87%)
zadeklarowata, Zze klimat ich rozmow z nauczycielem najlepiej oddaje stwierdzenie: Ja i wychowaw-
ca jestesmy réwnoprawnymi partnerami w rozmowie i kazdy ma mozliwos¢ wypowiedzenia swoich po-
glqddw, oczekiwari, propozycji. Czes¢ rodzicéw wskazata odpowiedz: To gtdwnie wychowawca mdéwi,
aja stucham, co doktadnie odpowiada moim oczekiwaniom (8%). Nieco ponad 3% rodzicéw wyrazito
niezadowolenie z klimatu rozmdw, zaznaczajac odpowiedZ: To gfdwnie wychowawca moéwi, a ja stu-
cham, co nie odpowiada moim oczekiwaniom i brakuje mi mozliwosci wypowiedzenia swoich poglg-
dow, oczekiwan, propozycji. W sumie niecate 2% rodzicow zadeklarowato, ze podczas rozmow z wy-
chowawca to oni gtownie sie wypowiadaja, a nauczyciel stucha i dla potowy z tych respondentéw
taka sytuacja nie jest komfortowa, natomiast doktadnie odpowiada oczekiwaniom kolejnej potowy.
Z kolei w badaniu dotyczacym analizy struktury interakcji w sytuacji rozmowy nauczycieli z rodzica-
mi o problemach szkolnych ucznidow uczacych sie w szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach
ogolnoksztatcacych (Konieczna, 2009) okazato sie, ze jesli chodzi o warstwe merytoryczng rozmaéw,
to wiekszos¢, prawie 80%, tematdw podejmuje nauczyciel, co sugeruje istnienie wyraznego podzia-
tu w ukfadzie interakcyjnym: to nauczycielowi przypisana jest rola kierujgcego interakcja, wyzna-
czania, jakie kwestie sg przedmiotem rozmowy. Nie mozna wiec uzna¢ takiego ukfadu za w petni
partnerski.

O kontakty z nauczycielami pytano takze rodzicow uczniow z V klasy szkoty podstawowej w Badaniu
szkolnych uwarunkowarn efektywnosci ksztatcenia realizowanym przez Instytut Badarn Edukacyjnych.
Okazato sie, ze rodzice starszych ucznidw szkét podstawowych, podobnie jak rodzice 6- i 7-latkdw,
sg zadowoleni z kontaktow z wychowawca klasy — 96% z nich jest raczej lub catkowicie zadowolo-
nych (wykres 3.11). Mniejszy odsetek rodzicow zadeklarowat zadowolenie z kontaktéw z pozostaty-
mi nauczycielami dziecka.
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Wykres 3.11. Poziom zadowolenia rodzicéw ucznidéw z kontaktow z wychowawca klasy i zinnymi nauczycielami dziecka.

catkowicie zadowolona(y)

zadowolenie z kontaktéw z wychowawca zadowolenie z kontaktéw z innymi nauczycielami

3% 1% 1%

54%

[l mam pewne zastrzezenia [ mam powazne zastrzezenia [l catkowicie niezadowolonal(y)

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie Badania szkolnych uwarunkowar efektywnosci ksztatcenia.
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Nauczyciele i rodzice, zgodnie z literg prawa o$wiatowego, powinni by¢ partnerami, majacymi
prawa i obowigzki, a podstawg ich wspdtpracy musi by¢ wzajemne zaufanie, akceptacja i rze-
telna informacja. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. 2009 nr 168 poz. 1324) wprowadza wymogi panstwa
wobec szkét i placowek i zawiera wymaganie podlegajace ewaluacji: ,Rodzice sg partnerami
szkoty/przedszkola. Szkota/przedszkole pozyskuje i wykorzystuje opinie rodzicow na temat swo-
jej pracy. Szkofa/przedszkole wspiera rodzicow w wychowaniu dzieci. Rodzice wspoétdecyduja
w sprawach szkoty/przedszkola i uczestnicza w podejmowanych dziataniach” Warto w tym miej-
scu zauwazy¢, ze od momentu wprowadzenia rozporzadzenia w zycie dane pochodzgce z ewa-
luacji zewnetrznej szkét poddawane s rozmaitym analizom. Jakub Kotodziejczyk (2011) opisuje
na przykfad wyniki ewaluacji zewnetrznej prowadzonej miedzy listopadem 2009 a czerwcem 2010
na probie 47 szkdt na wszystkich etapach edukacyjnych?. Analiza pokazata miedzy innymi, ze jest
rozbiezno$¢ miedzy opiniami dyrektoréw i nauczycieli a opiniami rodzicow na temat uczestnictwa
rodzicow w podejmowaniu decyzji w szkole; 100% dyrektoréw i 95% nauczycieli uznato, ze rodzi-
ce uczestnicza w podejmowaniu decyzji dotyczacych zycia szkoty, tymczasem odsetek rodzicow
wyrazajacych taka sama opinie wyniost tylko 27% (Kotodziejczyk, 2011). Wyniki prowadzonych
do tej pory analiz danych z ewaluacji moga swiadczy¢ o dos¢ wasko zdefiniowanym obszarze
wplywu rodzicéw, sprowadzajacym sie w rzeczywistosci do okreslonego prawem ,opiniowania”
i funkgji ,pomocniczych” przy organizowaniu réznych przedsiewzie¢ w szkotach czy przez szkoty
(Kotodziejczyk, Walczak i Kasprzak, 2012).

W kolejnej analizie raportéw z ewaluadji, Iwona Starypan (2012) pokazuje, ze w polskich szkotach
na wszystkich etapach edukacyjnych wiekszy nacisk potozony jest na komunikacje jednokierun-
kowa z rodzicami, czyli gtéwnie informowanie ich niz na wymiane informacji, dialog stuzacy part-
nerstwu rodzicow i szkoty. Opinie rodzicow majg wptyw na rézne obszary zycia szkoty, co wynika
7 realizacji obowigzujacego prawa oswiatowego, lecz wspotdecydowad mogg oni w bardzo waskim
zakresie. Im wyzszy etap edukadcji, tym w mniejszym stopniu dba sie o tworzenie rodzicom mozliwo-
$ci wypowiadania sie na temat szkoty (Starypan, 2012).

Zestawienie wynikow pokazujacych wysoki poziom zadowolenia rodzicow z relacji z nauczyciela-
mi z danymi pochodzacymi rowniez od rodzicéw ucznidw, dotyczacymi poczucia, ze ich udziat
w podejmowaniu decyzji w szkole jest stosunkowo maty, a w szczegdlnosci ograniczony do spraw

% Analiza powstata w ramach badan pilotazowych realizowanych w Programie Wzmocnienia Efektywnosci Systemu
Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty Etap Il.



3. Wizerunek nauczycieli

3.3. Opinie o nauczycielach iich pracy

organizacyjnych, pokazuje, ze obszar relacji nauczycieli i rodzicéw uczniéw stanowi wcigz wyzwanie
dla polskich szkot. Cho¢ w wielu szkotach dzieje sie naprawde dobrze, to jednak wcigz rodzice nie
do korica moga poczuc sie partnerami w kontaktach z pracownikami szkoty. Oczywiscie powodem
moze by¢ nie tylko brak gotowosci do wtaczania rodzicow w zycie szkoty po stronie nauczycieli, ale
rowniez brak gotowosci po stronie rodzicoéw, by bra¢ odpowiedzialnos¢ za rézne wazne dla szkoty
sprawy i aktywnie wigczac sie w zycie szkoty. Wiekszy udziat rodzicéw w procesach i decyzjach edu-
kacyjnych oraz ich zaangazowanie mogtyby by¢ waznym krokiem w kierunku budowania autory-
tetu rodzicow, a takze spotecznego prestizu nauczycieli, jak réwniez podstawa rozwoju srodowiska
lokalnej spotecznosci i dowodem na istnienie duzego kapitatu spotecznego w spoteczenstwie pol-
skim (Mendel, 2007). Wydaje sie wiec, ze korzysci z budowania partnerstwa rodziny i szkoty s nie
do przecenienia.

Pytanie o to, co mysla o nauczycielach inni, jest pytaniem o ich wizerunek w oczach opinii pu-
blicznej. Wydaje sie, ze to, jak nauczyciele sg postrzegani przez innych, a w szczegdlnosci uczniéw
i ich rodzicéw, ma znaczacy wptyw na prestiz zawodu nauczyciela, a w konsekwencji na satysfakcje
z pracy. Przede wszystkim jednak wzajemne nastawienie nauczycieli, uczniow i rodzicow ma zasad-
niczy wptyw na codzienne funkcjonowanie szkoty. Dobre relacje miedzy nauczycielami a uczniami
i ich rodzicami moga by¢ czynnikiem wspierajgcym jakos¢ nauczania uczniéw, budowania jednoli-
tej strategii edukacyjnej w szkole i rodzinie, a takze ksztattowania postaw obywatelskich wewnatrz
szkoty. Mimo ze zawdd nauczyciela w oczach opinii publicznej zajmuje wysokie miejsce w hierarchii
prestizu zawodow, to nauczyciele rzadko kiedy zgadzajg sie z tym ogdlnym stwierdzeniem. Moze
to wynika¢ miedzy innymi z faktu, ze mtodziez im starsza, tym bardziej krytyczna wobec szkoty i pra-
cy nauczycieli. Uczniowie negatywnie oceniaja kompetencje spoteczne nauczycieli, dlatego myslac
o budowaniu wzajemnie satysfakcjonujacych relacji, warto, by nauczyciele potozyli wiekszy nacisk
na doskonalenie w tym zakresie. Rodzice w wiekszosci pozytywnie oceniaja kontakty z nauczycie-
lami, jednak wcigz nie czuja sie partnerami szkoty w podejmowaniu decyzji dotyczacych edukacji
wiasnych dzieci. A zatem w obszarze relacji szkofa—rodzice bardzo wiele jeszcze mozna uczynic,
by szkoty w wiekszym stopniu byty miejscem przyjaznym dla rodzicéw, zaréwno tych, ktorzy sa go-
towi aktywnie wiaczac sie w zycie szkoty, wspdlnie dziata¢ na jej rzecz, podejmowac decyzje doty-
czace spraw waznych, jak i tych, ktérzy pragng ograniczyc sie raczej do kontaktow z wychowawca
dotyczacych sytuacji ich dziecka.
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W niniejszym rozdziale przedstawiamy dane dotyczace pracy w szkole, w tym relacji interperso-
nalnych w gronie pedagogicznym, wspotpracy miedzy nauczycielami, a takze roli dyrektora szkoty
w kreowaniu atmosfery w miejscu pracy. Ponadto zwracamy uwage na wyposazenie szkdt, w tym
rowniez wyposazenie sal lekcyjnych i pokoju nauczycielskiego, zaréwno w tradycyjne materiaty biu-
rowe, takie jak kreda czy papier, jak i w nowoczesne urzadzenia wykorzystywane w pracy nauczycie-
la — komputer, drukarka, rzutnik, tablica interaktywna, a takze dostep do Internetu w szkole. Wypo-
sazenie szkoty i dostepnos¢ sprzetu biurowo-technicznego, zwitaszcza sprzetu komputerowego (IT),
wydaje sie odgrywac dzis duza role w pracy nauczycieli. Warunki pracy wptywaja w efekcie na jakos¢
pracy nauczycieli. W przypadku nauczycieli zaréwno warunki pracy, jak i relacje w gronie pedago-
gicznym maja istotny wptyw na preferowane przez nauczycieli miejsce (szkota czy dom) indywidual-
nej pracy rozumianej jako przygotowywanie zaje¢, ocena prac uczniéw czy prowadzenie dokumen-
tacji szkolnej. W koricu przygladamy sie deklaracjom nauczycieli na temat ich czasu pracy, zwracajac
szczegdlng uwage na czynniki go réznicujace, takie jak stopien awansu nauczycieli czy nauczany
przedmiot.

4.1. Relacje w gronie pedagogicznym

Jednym z wazniejszych czynnikow podnoszacych lub obnizajacych poczucie satysfakcji z pracy jest
atmosfera panujgca w miejscu pracy oraz relacje ze wspotpracownikami i przetozonymi. Starajac
sie zaprezentowac ztozona kwestie relacji w gronie pedagogicznym, w rozdziale tym analizujemy
zarbwno pozytywne wymiary relacji, takie jak wspotpraca czy wsparcie udzielane sobie nawzajem
przez nauczycieli, jak i oddziatywania negatywne: wrogos¢, agresja, dystans czy w koncu zjawisko
mobbingu. Odpowiedzi na temat relacji w gronie pedagogicznym szukamy miedzy innymi w bada-
niach jakosciowych poczatkujgcych nauczycieli, w badaniu TALIS 2013, TEDS-M, czasu i warunkéw
pracy nauczycieli czy w badaniu dotyczacym psychospotecznych warunkéw pracy polskich nauczy-
cieli (Pyzalski i Merecz, 2010).

4.1.1. Rola relacji w gronie pedagogicznym w adaptacji poczatkujacych nauczycieli

Szczegdlnie waznym aspektem zwigzanym z relacjami w gronie pedagogicznym jest proces ada-
ptacji poczatkujacych nauczycieli do pracy w danej szkole. Wspdtczesnie w literaturze z zakresu
zarzadzania zasobami ludzkimi akcentowany jest problem integracji i nawigzania relacji w miejscu
pracy pomiedzy nowo przyjetym pracownikiem a reszta personelu. Umiejetnosci komunikacyjne
staty sie integralng czescig kompetencji zawodowych pracownika. Osoba rozpoczynajaca nowa
prace jest najczesciej otwarta i chetna do wspotpracy. Sytuacje te nalezy mozliwie wczesnie wyko-
rzystac, budujac pozytywne nastawienie do pracy i wspétpracownikow (Rostkowski i Sienkiewicz,
2003). Jednocze$nie przyjazne nastawienie i che¢ pomocy okazywane przy pierwszych kontaktach
przez innych pracownikdéw moga tagodzi¢ liczne obawy towarzyszace osobie rozpoczynajacej pra-
ce (Armstrong, 2005).

Mtodzi stazem nauczyciele, czego dowodzg badania jakosciowe poczatkujacych nauczycieli
(Walczak, 2012), atmosfere panujacg w szkotach okreslali najczesciej jako pozytywna, a niekiedy
wrecz rodzinna. Na atmosfere w szkole, w opinii poczatkujacych nauczycieli, w duzej mierze wply-
waly: sposob zarzadzania szkota; cechy osobowosci i postawy dyrektora — cenione cechy, przekfa-
dajace sie czesto na dobra atmosfere, to: otwartos¢, ciepto, zyczliwose, optymizm, rzeczowose, wy-
rozumiatos¢, stanowczose, uwaznose; relacje w gronie nauczycieli; poziom wspdtpracy pomiedzy
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nauczycielami. Zta atmosfera w szkole kojarzona byta przede wszystkim z brakiem poczucia bezpie-
czenistwa — niepewnoscig zatrudnienia, brakiem mozliwosci uzyskania wsparcia ze strony wspotpra-
cownikéw, brakiem przeptywu informacji oraz ztymi relacjami grona pedagogicznego rozumianymi
jako czysto formalne relacje, brak integracji, konflikt intereséw, niezdrowa rywalizacja, zawis¢, izolo-
wanie nauczycieli zagrazajacych utrzymaniu status quo, okazywanie poczucia wyzszosci oraz brak
zaufania do wspotpracownikéw. Na uwage zastuguje fakt, ze wiekszos¢ poczatkujgcych nauczycieli
deklarowata, ze jest w stanie wiele znies¢, by tylko utrzymac prace.

Tam, gdzie atmosfera okreslana byta przez poczatkujacych nauczycieli jako dobra (a takich placowek
byto najwiecej), spotkali sie oni ze wsparciem i wzgledng otwartoscia ze strony grona pedagogicz-
nego. Réznice dotyczyty dtugosci procesu adaptacji (obserwowania sie, zblizania) i wykazywanej
inicjatywy (czesciej pochodzita od poczatkujacych nauczycieli niz od grona pedagogicznego). Pro-
ces adaptacji sprawniej nastepowat w matych szkofach, gdzie relacje byty nawigzywane szybciej
i czesciej wykraczaty poza charakter czysto stuzbowy (Walczak, 2012).

Pod tym wzgledem wyrdzniaja sie zwtaszcza szkoty prowadzone przez organy inne niz jednostki
samorzadu terytorialnego. Szkoty niepubliczne s3 zazwyczaj mniejsze, co przektada sie na sto-
sunkowo niewielki zespdt nauczycielski — zarzadzanie mata grupg moze przybiera¢ wiec inne
formy niz w szkotach publicznych (zwtaszcza duzych rozmiaréw). Ponadto z badan jakosciowych
wynika (Smak, w przygotowaniu), ze organ zatozycielski szkoty niepublicznej petni raczej funk-
cje instytucji wspierajacej dziatania dyrektora, a nie wyfacznie rozliczajacej budzet i sprawdzajacy
poprawne zapisy w dokumentach. Inna jest specyfika wspdtdziatania podmiotéw edukacyjnych
— dyrektora, organu zarzadzajgcego szkotg, rodzicow. Wieksze zaufanie pomiedzy wymienionymi
wczesniej partnerami roli wynika za wspolnoty wartosci oraz wizji dotyczacej misji i zadan szkoty.
W placéwkach niepublicznych, do ktérych dokonuje sie pewna autoselekcja zaréwno rodzin po-
sylajacych tam dzieci, jak i nauczycieli (inne osoby sg zainteresowane szkotami katolickimi, inne
spofecznymi), tatwiej o homogenicznosc niz w szkotach publicznych, zazwyczaj wiekszych, gro-
madzacych dzieci z bardzo zréznicowanych rodzin - tak pod wzgledem materialnym, jak wyzna-
wanych wartosci.

W czesci szkot, w ktérych atmosfera okreslana byta jako neutralna badZ poprawna, niektdrzy poczat-
kujacy nauczyciele mieli problem z forsowaniem nowatorskich rozwigzar i ujawnianiem checi,nad-
miernego’, zdaniem starszych stazem nauczycieli, zaangazowania — byli traktowani przez kolegow
jako konkurencja, ,zawyzacze poziomu”.

W wiekszosci szkot, w ktorych pracowali poczatkujacy nauczyciele, panowata — ich zdaniem — przy-
jazna atmosfera, a stosunki miedzy gronem nauczycielskim opieraty sie na wzajemnym szacunku,
akceptacji, sympatii. Poziom zaangazowania nauczycieli byt poréwnywalny, podobnie jak podej-
$cie do zawodu, a dyrektor wymagajacy, premiujacy inicjatywe i otwarty w kontaktach. Sytuacje
trudne do zaakceptowania wystepowaty sporadycznie i polegaty na ignorowaniu poczatkujacego
nauczyciela przez innych nauczycieli uczacych tego samego przedmiotu — w skrajnym przypadku
respondent zostat wykluczony z procesu podejmowania decyzji, zaniechano z nim wszelkich form
kontaktu, tacznie z kontaktem wzrokowym.

Pierwsze kontakty poczatkujacych nauczycieli ze szkotg zazwyczaj odbywaty sie za posrednictwem
dyrektora szkoty. Prawie wszyscy dyrektorzy szkot postrzegani byli jako osoby bardzo zajete, maja-
ce mnostwo réznorodnych obowigzkow, zaangazowane w funkcjonowanie szkoty na wielu pozio-
mach. Stosunek badanych do przetozonych byt w przewazajacej wiekszosci przypadkoéw pozytyw-
ny lub neutralny, a kontakty okreslano jako prawidtowe. Dominujgca cechg wszystkich kontaktéw
byt dystans, uznawany przez poczatkujacych nauczycieli za element pozytywny, naturalny dla cha-
rakteru relacji (podlegtos¢, zaleznosc). Czes¢ dyrektorow pomimo dystansu opisywana byta jako:
zainteresowani, otwarci, wspierajacy, wychodzacy z inicjatywa, przyjazni, konstruktywni, godni
zaufania, ludzcy, mili, serdeczni i ciepli. Niewielka czes¢ dyrektorow poczatkujacy nauczyciele okre-
$lali jako: budzacy respekt, oceniajacy, formalni, ganigcy okazujacych wyzszos¢. W rzeczywistosci
poczatkujacy nauczyciele zdawali sobie sprawe z faktu, ze dyrektor nie dysponuje wystarczajaca
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ilodcig czasu na realizowanie wszystkich oczekiwan poczatkujacych nauczycieli. Dlatego nauczy-
ciele ci starali sie kontaktowac z dyrektorem raczej w sprawach trudnych, wymagajacych decyzyj-
nosci, a pozostate watpliwosci rozstrzygali samodzielnie badz prosili o pomoc starszych kolegow
(Walczak, 2012).

4.1.2. Wspétpraca w gronie pedagogicznym

Wspotpraca pomiedzy nauczycielami obejmujaca miedzy innymi: wymiane materiatow dydak-
tycznych, wspdlne opracowanie programow nauczania, spotkania w celu omdwienia postepow
poszczegolnych ucznidw i inne oparte na wspdtdziataniu nauczycieli z tej samej szkoty dziatania
wychowawcze czy edukacyjne, w wielu badaniach okazuje sie szczegdlnie waznym elementem
praktyki zawodowej nauczycieli (Ying, 2007; Goddarda, Goddard i Moran Tschannen, 2007, Wei
i wsp., 2009, za: OECD, 2013). Ponadto wykazano, ze wspdtpraca w gronie pedagogicznym moze
wspierac refleksyjng postawe wsrdd nauczycieli, co z kolei buduje mozliwosci rozwoju zawodowe-
go nauczycieli i daje podstawy ich ciggtemu nabywaniu nowych umiejetnosci (TSE, 2007; Harris,
2002 za OECD, 2013). Jak wynika z deklaracji poczatkujacych nauczycieli, wiekszos¢ z nich byta zaan-
gazowana w prace zespotow nauczycielskich i oceniata ich dziatalno$¢ pozytywnie. Dla poczatkuja-
cych nauczycieli w okresie startu zawodowego zespoty nauczycielskie bywajg punktem zaczepienia
W nieznanej rzeczywistosci, zrédfem wspdlnych tematdw, pomostem miedzy nimi a pozostatymi
nauczycielami — tam nawigzujg blizsze kontakty, maja okazje do zadawania pytan, zdobywania do-
Swiadczen, realizowania ambicji i zdobycia zaufania kolegow. To przestrzen do wykazania sie wtasng
inicjatywa i zaangazowaniem. Tylko nieliczni respondenci uwazali zespoty za sztuczne twory, kolejne
utrudnienie w pracy, i traktowali spotkania jako formalnosc.
Informacji o relacjach w gronie pedagogicznym od nauczycieli o réznym stazu pracy w szkotach
gimnazjalnych dostarcza nam badanie TALIS 2013. Autorzy badania przyjeli zatozenie, ze wiasnie
wspodtpraca miedzy nauczycielami jest szczegdlnie wazng forma relacji w gronie pedagogicznym,
stanowi bowiem dla nauczycieli ogromne zrodto wsparcia w codziennych obowigzkach i jest ele-
mentem ich doskonalenia zawodowego. Skala wspotpracy uzywana w badaniu powstata z pyta-
nia o srednig czestotliwos¢ wykonywania przez badanych nauczycieli nastepujacych czynnosci
w szkole:
e nauczanie wspdlne (zespotowe) w tej samej klasie,
o obserwowanie lekcji innych nauczycieli i dzielenie sie uwagami na ich temat,
e angazowanie sie we wspolne dziatania obejmujace rézne klasy i grupy wiekowe (np. projekty),
e wymiana materiatow dydaktycznych z innymi nauczycielami,
e uczestnictwo w dyskusjach na temat przebiegu nauki konkretnych uczniow,
e wspotpraca z innymi nauczycielami w tej szkole w celu zapewnienia wspdlnych standardéw
oceny postepow ucznidw w nauce,
e uczestnictwo w spotkaniach zespotdw,
e uczestnictwo w grupowych dziataniach zwigzanych z doskonaleniem zawodowym.

W niniejszym rozdziale znajduje sie odniesienie zaréwno do zréznicowania nauczycieli pod wzgle-
dem ich wynikéw na skali wspotpracy, jak rowniez wyniki respondentéw dotyczace poszczegélnych
twierdzer zwigzanych z relacjami w gronie pedagogicznym (wykres 4.1).

Najczestsza formg wspotdziatania wskazang przez nauczycieli (wykres 4.1) byto uczestnictwo w dys-
kusjach na temat przebiegu nauki konkretnych ucznidéw — az trzy czwarte nauczycieli prowadzi takie
rozmowy z innymi nauczycielami przynajmniej raz w miesigcu. Zdecydowanie czesciej takie rozmo-
wy prowadzg kobiety (raz w miesigcu lub czesciej — 79%) niz mezczyzni (62%), nauczyciele mate-
matyki (82%) i jezyka polskiego (81%) niz nauczyciele uczacy innych przedmiotéw. Réwniez inne
formy wspdtdziatania i wzajemnego wsparcia, takie jak: wspodtpraca z innymi nauczycielami w celu
zapewnienia wspoélnych standardéw oceny postepdw ucznidw w nauce czy wymiana materiatow
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dydaktycznych z innymi nauczycielami, wybieraja czesciej kobiety niz mezczyzni i czesciej nauczy-
ciele jezyka polskiego i matematyki niz uczacy innych przedmiotow.

Wykres 4.1. Czestotliwos¢ wykonywania przez nauczycieli gimnazjéw w Polsce czynnosci zwigzanych ze wspétpraca
z innymi nauczycielami z tej samej szkoty.

wspotpraca z innymi nauczycielami w tej szkole w celu zapewnienia
wspdlnych standardéw oceny postepéw ucznidow w nauce

przebiegu nauki konkretnych uczniéw

uczestnictwo w dyskusjach na temat
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie badania TALIS 2013.

100

Z kolei nauczanie wspdlne (zespotowe) w tej samej klasie jest takg forma wspodtpracy, z ktérej jed-
na trzecia nauczycieli nie korzysta nigdy, a ponad jedna trzecia prowadzi lekcje wspdlnie z innym
nauczycielem raz w miesigcu lub czesciej. Najczesciej wspdlne nauczanie realizujg nauczyciele wy-
chowania fizycznego, z ktérych ponad potowa robi to nie rzadziej niz raz w miesiacu. Prawdopo-
dobnie zwigzane jest to z udziatem uczniéw dwodch lub wiecej oddziatéw we wspdlnych grach
zespotowych, by¢ moze spowodowane jest to koniecznoscig prowadzenia zaje¢ dla dwdch grup
w tej samej sali gimnastycznej. Nauczyciele innych przedmiotéw wybierajg te forme wspotpracy
wyraznie rzadziej.

Obserwowanie lekcji innych nauczycieli i dzielenie sie uwagami na ich temat, zgodnie z przewidy-
waniami, jest najbardziej popularne wsréd nauczycieli o dos¢ krétkim stazu pracy (do 5 lat w zawo-
dzie nauczyciela) i to oni korzystajg z niej najczesciej. Dla poczatkujacych nauczycieli uzyskanie in-
formacji zwrotnej dotyczacej prowadzonych przez nich lekcji jest waznym wsparciem na poczatku
ich drogi i stanowi istotny elementem doskonalenia zawodowego, a takze zdobywania kolejnych
stopni awansu zawodowego.

Uczestnictwo w grupowych dziataniach zwigzanych z doskonaleniem zawodowym nalezy do form
wspotpracy realizowanych 4 razy w roku lub rzadziej. Taka czestotliwos¢ udziatu w grupowych for-
mach doskonalenia zawodowego wydaje sie catkowicie naturalna i zwigzana z rodzajem tej aktyw-
nosci, trudno bowiem, by udziat w szkoleniach nalezat do codziennych czynnosci nauczycieli.
Porownujac nauczycieli szkot podstawowych, gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych, okazato
sie, ze na pytanie o rézne formy wspodtpracy odpowiadali bardzo podobnie, jednak wida¢ pew-
na 0golng tendencje. Nauczyciele szkét podstawowych deklarowali, ze czesciej angazuja sie
we wszystkie wymienione formy wspotpracy niz uczacy w szkotach ponadgimnazjalnych i nieco
czesciej niz nauczyciele gimnazjow. Wydaje sie, ze proces wczesnej edukacji sprzyja budowaniu
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wspotpracy w szkotach, rowniez ze wzgledu na dtugi czas uczeszczania przez uczniéw do tego
typu placowek.

Wspotpraca miedzy nauczycielami moze przybiera¢ rozne formy — wspdlne przygotowywanie
lekcji, nauczanie, realizowanie projektow edukacyjnych, wzajemne wspieranie na sciezce rozwoju
zawodowego. W niektérych krajach jest ona obligatoryjna, zapisana w przepisach, natomiast w in-
nych wynika z kultury organizacyjnej szkoty. Z badania TALIS 2008 wiemy, ze wspdtpraca w gronie
pedagogicznym pozytywnie wptywa na jako$¢ pracy nauczycieli, nie da sie jednak wyrézni¢ do-
minujacych form wspdétdziatania ani przedstawi¢ opinii, ktére z nich sg bardziej efektywne. Anali-
zujac réznorodnos¢ wzordw wspdtpracy, widac, ze musi by¢ ona spdjna z systemem ksztatcenia,
doskonalenia i oceniania nauczycieli. Istnieja kraje (np. Dania), w ktorych system edukacji zakfa-
da, ze czes¢ przedmiotow realizowana jest w sposdb zintegrowany, wowczas lekcje prowadzone
sq przez dwdch nauczycieli; ma to na celu pokazanie uczniom interdyscyplinarnosci nauk, ale takze
zaproponowanie im innej formy pracy. Tego typu rozwiazania pomagaja przetamac rutyne szkolna
zaréwno nauczycielom, jak i uczniom.

Z badania TEDS-M z 2008 roku, dotyczacego nauczycieli matematyki, dowiadujemy sie o réznych
obszarach wspotpracy nauczycieli. Najczesciej poruszanym tematem s3 sprawy wychowawcze:
80% nauczycieli deklaruje, ze kilka razy w miesigcu poszukuje porad u innych nauczycieli na temat
rozwiazywania réznych sytuacji zwigzanych z zachowaniem uczniéw. Nauczyciele rzadziej wspot-
pracujg natomiast przy tworzeniu kartkdwek i klaséwek oraz przy wspotprowadzeniu lekcji — 40%
deklaruje, ze takie formy wspdtpracy nie wystepuja.

W celu poréwnania polskich nauczycieli pod wzgledem poziomu wspétpracy i szukania odpowie-
dzi, kim sg osoby bardziej wspotpracujace, a kim te mniej chetne do wspétdziatania z innymi na-
uczycielami, nauczycieli podzielono na 3 réwnoliczne grupy na podstawie wynikéw na skali wspot-
pracy uzytej w badaniu TALIS 2013. Powstaty grupy nauczycieli o niskim, srednim i wysokim wyniku
na skali wspotpracy. Okazato sie, ze nauczyciele z tych trzech grup nie réznia sie znaczaco miedzy
sobg, jesli chodzi o takie cechy jak: pte¢, wiek, poziom wyksztatcenia, stopier awansu zawodowe-
go, staz pracy w zawodzie czy nauczany przez nich przedmiot. Ten brak zwigzku moze stanowic
wskazowke, ze za gotowoscig do wspdtpracy z innymi nauczycielami stojg pewne postawy, nie
jest to natomiast zdeterminowane zmiennymi socjodemograficznymi czy tez nauczanym przed-
miotem lub stopniem awansu zawodowego. Okazato sie, ze wsrdd nauczycieli z grupy o wysokim
wyniku na skali wspotpracy wiecej niz w dwoch pozostatych grupach byto oséb zdecydowanie
zadowolonych ze swojej pracy (tabela 4.1).

Tabela 4.1. Poziom zadowolenia z pracy wsréd nauczycieli z trzech grup pod wzgledem wynikéw na skali wspoétpracy.

niskie wyniki srednie wyniki wysokie

»Ogolnie rzecz biorac, jestem zadowolona(y) y. y .y. .
. B na skali na skali wyniki na skali

Z mojej pracy 3 , i

wspotpracy wspotpracy wspotpracy
zdecydowanie sie nie zgadzam 1% 1% 1%
nie zgadzam sie 8% 7% 4%
zgadzam sie 73% 72% 67%
zdecydowanie sie zgadzam 17% 19% 27%

Zrédto: Opracowanie wilasne na podstawie badania TALIS 2013.

Nauczyciele o wysokich wynikach na skali wspoétpracy zadeklarowali réwniez, ze tygodniowo po-
Swiecaja wiecej czasu niz pozostate dwie grupy na wspotprace z rodzicami lub opiekunami uczniow
(tabela 4.2).
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Tabela 4.2. Czas poswiecany na wspoétprace z rodzicami uczniéw przez nauczycieli z trzech grup pod wzgledem wynikéw

na skali wspétpracy.

. i i i . niskie wyniki srednie wyniki wysokie

liczba godzin w ostatnim tygodniu poswieconych . . . .
| . S . ) na skali na skali wyniki na skali

na wspétprace z rodzicami/opiekunami uczniéw B A ,

wspotpracy wspotpracy wspotpracy

0 godzin 32% 24% 17%

1-2 godziny 50% 60% 65%

3-5 godzin 7% 9% 11%

6-10 godzin 1% 1% 1%

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie badania TALIS 2013.

Zaprezentowane dane pozwalajg sformutowac hipoteze, ze nauczycieli, ktorzy chetnie wspodtpra-
cuja z innymi, prawdopodobnie faczy jaki$ rodzaj nastawienia, by¢ moze zwigzanego z otwarto-
$cig na innych ludzi i zaangazowaniem. Jak twierdzg John Fischer i Jeff Taylor (2012), nauczyciele,
ktérzy lubig swoja prace, czujg satysfakcje z jej wykonywania i majg poczucie wiasnego znaczenia,
zazwyczaj bardziej sie angazuja i 0siggaja lepsze wyniki. Pozytywne nastawienie i energia sprawiaja,
e takie osoby mogg zrealizowac wiecej zadan, a co za tym idzie celow. Wydaje sie wiec, ze postawa
otwartosci i entuzjazmu cechujaca czes¢ nauczycieli moze stac zaréwno za ich checig do wspotpra-
cy zinnymi nauczycielami czy rodzicami uczniow, jak i za wysokim poziomem zadowolenia z pracy.

4.1.3. Wsparcie w gronie pedagogicznym

102

W badaniu dotyczacym psychospotecznych warunkéw pracy w szkotach, nauczyciele szacowali, jak
wiele jest w ich gronie pracowniczym oséb udzielajacych okreslonego rodzaju wsparcia (Pyzalski
i Merecz, 2010). Optymizmem napawa fakt, ze ogromna wiekszos¢ nauczycieli uzyskuje w razie
potrzeby wsparcie ze strony wspotpracownikéw (wykres 4.2). Réznego typu wsparcie nauczycie-
le otrzymuja przynajmniej od czesci wspotpracownikéw, a niejednokrotnie od ich wiekszosci lub
wszystkich. Okazuje sie, ze nauczyciele doradzaja sobie i wspierajg sie wzajemnie w sytuacjach,
gdy pojawiajg sie problemy wychowawcze z uczniami, a takze chetnie pozyczaja sobie materiaty
dydaktyczne.

Badania potwierdzity jednoznacznie, ze wsparcie spoteczne odgrywa role w prewencji wypalenia
zawodowego (Sek, 2000), dlatego relacje miedzy wspdtpracownikami sg waznym wskaznikiem ja-
kosci psychospotecznych warunkéw pracy. Powszechnie obowigzujaca definicja wypalenia zawo-
dowego okredla je jako ,psychologiczny zespdt wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji oraz
obnizonego poczucia dokonan osobistych, wystepujacych w zawodach zwigzanych z kontaktami
zinnymi ludZmi w pewien okreslony sposéb” (Schaufeli i Enzmann, 1998, za: Ratajczak, 2007, s. 145).
Zdaniem prekursorki badarn nad wypaleniem zawodowym, Ch. Maslach, pojawienie sie sympto-
mow wypalenia zawodowego jest wysoce prawdopodobne wsérdd nauczycieli zaréwno z powodu
obcigzen zwigzanych z praca z ludzmi, jak i niejako ustugowego charakteru tej pracy (Ratajczak,
2007). Do waznych czynnikow sprzyjajacych radzeniu sobie z wypaleniem zawodowym zaliczane
jest szeroko rozumiane wsparcie spoteczne. Nie chodzi tutaj jednak o wsparcie otrzymywane z do-
wolnego Zrédfa. Badania H. Sek (1996) przeprowadzone wséréd nauczycieli pokazuja, ze wsparcie po-
chodzace ze Zrédet pozainstytucjonalnych, od oséb niezwigzanych ze srodowiskiem zawodowym
(np. rodzina, znajomi) nie przyczynia sie do obnizenia poziomu wypalenia zawodowego nauczycieli.
Wptyw na obnizenie sie poziomu wypalenia zawodowego ma natomiast wsparcie ze strony osob
zwigzanych z miejscem pracy — w przypadku nauczycieli chodzi tu o wspodtpracownikéw i prze-
tozonych, ale takze wsparcie uczniow i ich rodzicow. Istnieje rowniez wiele badan pokazujacych,
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7e wsparcie spoteczne ze strony przetozonych i wspdtpracownikéw moze petni¢ buforowg role
w wystapieniu wypalenia zawodowego, a wiec nie tylko obnizac jego poziom, ale tez pemic funk-
cje profilaktyczng — wsparcie zapobiega wystgpieniu wypalenia zawodowego (Sheffield, Dobbie
i Carrol, 1994; Mawhinney, 2008; Shen, 2009).

Wykres 4.2. Wzajemne wsparcie udzielane przez nauczycieli w gronie pedagogicznym tej samej szkoty.

pozyczaja Panu(i) materialy, ksigzki potrzebne .
do wykonywania Pana(i) pracy £

wspieraja mtodych, rozpoczynajacych prace nauczycieli 72%
wystuchaja, pociesza Pana(ia), gdy ma Pan(i) o

problemy wychowawcze z uczniami D

doradza Panu(i), gdyby miat/miata Pan(i) o
problemy wychowawcze z uczniami 2R
udzielajg Panu(i) przydatnych rad, jesli chodzi o
o codzienng prace z uczniami e

ciesza sig, gdy odnosi Pan(i) sukcesy 59%

podejma wspdlnie z Panem(ig) dziatania w sytuacjach, o
gdy ma Pan(i) problemy wychowawcze z uczniami S
wspomoga Pana(ig) w pracy, gdy bedzie Pan(i) miat/miata o

gorszy okres w zyciu (np. problemy osobiste lub ze zdrowiem) S

maja wychowawcze, dydaktyczne pomysty,

ktore sa dla Pana(i) inspirujace i

wszyscy lub wiekszos¢ [l nieliczni [l jednaosoba ] nikt

Zrédlo: Pyzalski i Merecz (2010).

Autorzy badania dotyczacego psychospotecznych warunkdw pracy polskich nauczycieli (Pyzalski
i Merecz, 2010) stworzyli z twierdzert dotyczacych wzajemnego wsparcia udzielanego przez na-
uczycieli w gronie pedagogicznym tej samej szkoty (wykres 4.3) skale i skorelowali jej wyniki z wy-
nikami wypalenia zawodowego mierzonego za pomoca Kwestionariusza Wypalenia Zawodowego
C. Maslach (Maslach Burnout Inventory — General Survey). Badanie polskich nauczycieli potwierdzito
ustalong w wielu badaniach prawidtowos¢. Okazato sie, ze wsparcie ze strony wspotpracownikéw

petni role bufora (ochrony) przed wypaleniem zawodowym (wspodtczynniki korelacji na pozio-
mie 0,3, p < 0,001).

4.1.4. Pracazespotowa nauczycieli

Wspotpraca z innymi nauczycielami rozumiana jako udzielanie sobie nawzajem wsparcia czy
pozyczanie materiatbw moze, ale nie musi jednak oznaczac¢ pracy zespotowej. Nalezy rowniez
zastanowic sie, czy pracg zespotowg mozna nazywac wspotprace dwoch lub trzech ,przedmio-
towcow”. Jednak, bez wzgledu na definicje, praca zespotowa jest dzis w polskiej szkole nie tylko
pozadana, ale to rowniez wymaog prawny. Podstawg prawng funkcjonowania zespotéw zadanio-
wych w szkole jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 roku w spra-
wie ramowych statutow publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (Dz.U 2001, nr 61, poz.
624, z pdzn. zm.), Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku

10
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w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168, poz. 1324) i Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. nr 228,
poz. 1487). Dzis w szkotach powinno funkcjonowac szereg rozmaitych zespotdw, takich jak: zespoty
przedmiotowe, nauczyciele uczacy w jednej klasie, zespoty wychowawcze, zespoty majace na celu
wypracowanie indywidualnych form pomocy dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, zespoly zadaniowe, na przykfad zespot ds. ewaluacji wewnetrznej, zespot ds. wewnatrzszkolne-
go doskonalenia nauczycieli planujagcego i organizujacego szkolenia dla rady pedagogicznej czy
okreslonych grup nauczycieli, zespoty ds. realizacji projektéw uczniowskich o charakterze miedzy-
przedmiotowym czy ogolnoszkolnym, zespodt przygotowujacy wnioski do programoéw pomoco-
wych UE lub innych instytucji grantodawczych czy zespoty samoksztatceniowe.

Wyniki badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli pokazuja, ze az 87% nauczycieli pracuje w zespo-
le przedmiotowym (tabela 4.3). Z kolei w zespole wychowawczym pracuje ponad potowa badanych
nauczycieli (57%), a w zespole pomocy psychologiczno-pedagogicznej nieco ponad jedna trzecia
nauczycieli (33%). Praca w zespotach odbywa sie z rézng czestotliwoscia: od cotygodniowych spo-
tkan po takie, ktore zdarzajg sie kilka razy w roku szkolnym lub rzadziej. Sredni czas jednorazowego
zebrania zespotu przedmiotowego to 1 godzina i 40 minut, wychowawczego — 1 godzina i 45 minut,
a pomocy psychologiczno-pedagogicznej — 2 godziny, w zasadzie niezaleznie od tego, jak czesto
wskazywano odbywanie sie takiego spotkania.

Tabela 4.3. Praca w zespotach (przedmiotowym, wychowawczym, pomocy psychologiczno-pedagogicznej) z procento-
wym rozktadem czestotliwosci i Srednim czasem trwania jednorazowo danej czynnosci.

o &
S bR 5 @ )
—_ — (] |7 - = c
S 4 g v o c R
N&o E =% £3 g 523
~9eG © S E 28 2 £ £ 5 €
x E D N QI' b N O () 8 g ¢>‘~ e
=z 320 o m 3 3 = o & 2 0
praca w zespole przedmiotowym 17% 33% 31% 6% 13% 100% 1:40
praca w zespole wychowawczym 10% 20% 20% 7% 43% 100% 1:45
praca w zespole pomocy
) ) ) 5% 8% 12% 8% 67% 100% 2:00
psychologiczno-pedagogiczne;

* Zapis podaje godziny i minuty sredniego wykonywania czynnosci z doktadnosciq do 5 minut. 1:55 to 1 godz. 55 min.

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.
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Wydaje sie jednak, ze w wielu polskich szkotach praca zespotowa jest raczej wyzwaniem niz przyje-
tym stylem pracy grona pedagogicznego. Warto zwrdci¢ uwage, ze zardwno praca zespotowa, jak
i indywidualna moze dawac korzysci szkole, a takze powodowac pewne trudnosci. Badania psycho-
logiczne pokazuja, ze powszechne przekonanie, iz rozwigzania grupowe daja lepsze wyniki niz roz-
wigzania indywidualne, nie znajduje bezwzglednego poparcia w danych. Rzeczywiscie w procesie
grupowym powstaje swoista dodatkowa wartos¢ sprawiajaca, ze zasdb wiedzy i informacji wszyst-
kich cztonkow grupy jest wiekszy niz prosta suma wiedzy i informacji poszczegdinych cztonkéw
(Aronson, Wilson i Akert, 1997). Jednak grupowe rozwiagzywanie problemow niesie ze soba rowniez
liczne zagrozenia, a wsréd nich moga pojawic sie takie zjawiska jak: prézniactwo spoteczne, myslenie
grupowe czy polaryzacja grupowa. Oprécz 0séb, ktérym wspdtpraca z innymi pomaga, s réwniez
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takie, ktérym jest ona obojetna lub wyraZnie przeszkadza w skutecznym realizowaniu zadan. Styl
pracy nauczycieli — indywidualny czy zespotowy — powinien by¢ wiec pochodng przeprowadzo-
nej uprzednio diagnozy potrzeb szkoty, rozpoznania rodzaju zadan, ale takze korzysci i zagrozen
wynikajacych z roznych stylow pracy. Niezwykle istotna w tym kontekscie jest znajomo$¢ grona na-
uczycielskiego i posiadanych przez nauczycieli kompetencji spotecznych. Szczegdlnego znaczenia
nabiera tez dbanie o autonomie zespotdw szkolnych, tak by ich cztonkowie mogli ustala¢ zasady
i zakres dziafania zespotu zgodnie z potrzebami szkoty i poszczegdlnych nauczycieli. W pracy ze-
spotowej nie chodzi wytacznie o uczestnictwo w formalnych zespotach nauczycielskich, a réwniez
o grupy mniej formalne, tworzone w ramach reagowania na biezgce potrzeby i dzieki motywacji jej
cztonkéw do wspdlnej pracy. Tworzenie zespotow zadaniowych, gtownie w celu realizacji zapisow
prawa oswiatowego, wydaje sie ogranicza¢ mozliwe korzysci wynikajace z pracy zespotowej. Analiza
danych zebranych podczas ewaluacji zewnetrznych prowadzonych od 2010 do 2013 roku w ra-
mach Systemu Ewaluacji Oswiaty — nadzér pedagogiczny (Kotodziejczyk, 2013), pokazuje, poza wie-
loma bardzo pozytywnymi aspektami pracy zespotowej nauczycieli, pewng niepokojaca tendencje
do sprowadzania funkcjonowania zespotéw do pisemnego podsumowania ich dziatalnosci — wtedy
celem staje sie samo raportowanie. Tymczasem, cho¢ dla potrzeb dokumentacji i ewaluacji pracy
szkoty takie podejscie wydaje sie naturalne, moze ono jednak by¢ barierg dla opartej na interakcji
miedzy nauczycielami i ich wzajemnej otwartosci pracy zespotdw — takiej, ktora buduje refleksyjng
postawe nauczycieli, a w mniejszym stopniu stuzy sprawozdawczosci placowki.

4.1.5. Atmosfera pracy w szkole

Danych dotyczacych atmosfery pracy w szkole dostarcza badanie Szkota bez przemocy realizowane
w 2011 roku (wykres 4.3).

Wykres 4.3. Opinie nauczycieli na temat pracy w szkole.,Jak sie Panu(i) pracuje w tej szkole?”

atmosfera w pokoju nauczycielskim

jest przyjazna 35%

dyrekcja stoi murem za nauczycielami,
zawsze mozna liczy¢ na wsparcie

wsréd nauczycieli pracujacych w tej
szkole mam prawdziwych przyjaciot

48%

43%

sg W tej szkole nauczyciele, z ktérymi

. X . 8%
nie potrafie sie porozumieé

grono pedagogiczne jest podzielone,

g A R 7%
sq wyrazne grupy trzymajace sie razem

dyrekcja faworyzuje niektorych nauczycieli 4%

w szkole jest duzo rywalizacji
miedzy nauczycielami

|

zdecydowanietak ] raczejtak [l raczejnie [l zdecydowanie nie

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie badania Szkota bez przemocy.

Nauczyciele sg zadowoleni z atmosfery pracy w szkole i wsparcia, jakim cieszg sie ze strony dyrekdji.
Zdarzajq sie jednak sytuacje, w ktorych dyrekcja nie zawsze opiera swoje decyzje na merytorycznych
przestankach i dochodzi do faworyzowania niektérych nauczycieli. Szkota jest miejscem pracy, w kté-
rym mozliwe sg zyczliwe stosunki miedzy nauczycielami, 83% ankietowanych przyznato, ze w szkole
maja prawdziwych przyjaciot, a jedynie 18% nie podziela tego pogladu. Nauczyciele, szczegdlnie
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w duzych szkotach, faczg sie w grupy — najczesciej przedmiotowe — i w ich obrebie nawigzuja blizsze
relacje zawodowe i towarzyskie. W przypadku trudnosci i nieradzenia sobie z obowigzkami nauczy-
ciel zostaje objety wsparciem. Wysoki odsetek odpowiedzi pozytywnych (ponad 90%) odnotowano
w przypadku stwierdzen: ,mam mozliwo$¢ regularnej wspoétpracy z innymi nauczycielami” (91%)
i ,komunikacja pomiedzy nauczycielami jest dobra” (89%). W badaniu TEDS-M z 2008 roku nauczy-
ciele twierdza, ze w szkotach ktadzie sie nacisk na wspotprace, odpowiedzi na te pytania nie sg istot-
nie zréznicowane ze wzgledu na miejsce zatrudnienia ani tez ze wzgledu na wiek respondentéw.
Mimo ogolnie dobrego obrazu szkoty jako miejsca pracy, 24% badanych méwito, ze w gronie peda-
gogicznym sg osoby, z ktérymi ciezko jest sie porozumiec. Natomiast jedynie 17% nauczycieli mowi-
to o rywalizacji wsrod pracownikow. Niski poziom wspodtzawodnictwa wynika zapewne z przepisow
prawnych, jakim podporzadkowany jest ten zawdd. Stopnie awansu sg nadawane kazdemu kan-
dydatowi, ktory spetnia okreslone w ustawie kryteria® — liczba promocji nie jest okreslona, dlatego
nauczyciele nie musza konkurowac ze sobg o pozycje. Sa grupa zawodowa, ktérg najmniej dotyka
rynkowa rywalizacja o ograniczone zasoby — awans i podwyzki. Wiekszo$¢ nauczycieli nie jest zmu-
szona do rywalizacji nawet o dodatek motywacyjny — poniewaz w wielu szkotach przyznawany jest
on kolejno niemalze kazdemu pracownikowi®'. Jednym z niewielu obszaréw rywalizacji moga byc
w szkotach godziny ponadwymiarowe, stanowigce istotne Zrédto dodatkowego wynagrodzenia,
jednak nie czyni to nadal ze szkot Srodowisk pracy o kulturze rywalizacji.

4.1.6. Relacje miedzy nauczycielem a dyrektorem szkoty
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W badaniu TEDS-M pytano nauczycieli o ich udziat w zarzadzaniu szkofa. Wiekszos¢ nauczycieli
(70%) uwaza, ze ma wptyw na kluczowe decyzje podejmowane w szkotach — polega on na opi-
niowaniu decyzji dyrekcji; 61% zaprzeczyto stwierdzeniu: ,mam niewiele do powiedzenia w spra-
wach dotyczacych szkoty’, oznacza to, ze niemal 40% nauczycieli jednak nie sadzi, by ich gtos brany
byt pod uwage, szczegdinie dotyczy to nauczycieli mtodszych, ktorzy czuli sie pomijani i wytaczeni
z procesu administrowania szkofa.

W badaniu dotyczacym psychospotecznych warunkéw pracy polskich nauczycieli (Pyzalski
i Merecz, 2010) analizowano postrzeganie przez nauczycieli mozliwosci uzyskania wsparcia ze stro-
ny dyrektora szkoty (tabela 4.4).

/naczaca wiekszos¢ nauczycieli ocenita wsparcie dostarczane ze strony przetozonego bardzo wyso-
ko. Ponad dwie trzecie nauczycieli jednoznacznie okreslito swojego dyrektora jako prawdziwie zaan-
gazowanego w prace, a ponad potowa uznata, ze jest on osoba sensownie doradzajaca w sprawach
zawodowych. Pojawity sie takze opinie krytyczne. | tak 14% nauczycieli byto zdania, ze dyrektor nie
udziela pracownikom wsparcia, kiedy majg oni problemy osobiste, i taki sam odsetek uwazat, ze dy-
rektor nie ocenia sprawiedliwie jakosci pracy podwtadnych. A 12% nauczycieli stwierdzito, ze dyrek-
tor nie liczy sie z opinig nauczycieli. Podobny odsetek nie uwaza dyrektora za osobe, z ktérg moze
porozmawiac o problemach, ktére napotyka w pracy.

Rola dyrektora jest kluczowa w procesie zarzadzania szkofg, a takze formowania sie kultury pracy,
od jego stylu pracy zalezy takze jakos¢ pracy nauczycieli. Istnieja réznorodne style kierowania szkofa.
Jednym z nich moze byc¢ zarzadzanie autorytarne zakfadajace dystans miedzy dyrektorem a nauczy-
cielami, od ktérych oczekuje sie wypetniania polecen przetozonego (Michalak, 2000). Innym — styl
demokratyczny zaktadajacy wspotprace dyrektora z gronem pedagogicznym. Trzecim wyrdznia-
nym w literaturze stylem jest tzw. przywddztwo rozproszone (Bolden, 2011; Spillane, 2011), ktérego

0 Jak wynika z kwerendy przeprowadzonej wirdd kuratoréw oswiaty, awansu na stopien nauczyciela dyplomowanego

nie otrzymuje mniej niz 1% aplikujacych.

3 Analiza danych SIO pokazuje, ze dodatki motywacyjne sg powszechnym sktadnikiem wynagrodzenia nauczycieli.
Jedynie w 7% szkot uwzglednionych w analizie zaden nauczyciel nie otrzymuje dodatku motywacyjnego. W 15% szkot do-
datek motywacyjny otrzymuje mniej niz co czwarty nauczyciel. W 25% szkoét dodatek motywacyjny otrzymuje mniej niz
potowa nauczycieli. W potowie szkét dodatek motywacyjny dostaje trzy czwarte nauczycieli, w co czwartej szkole dodatek
motywacyjny otrzymuje 89% nauczycieli lub wiecej, a w 8% szkdt wszyscy otrzymuja dodatek motywacyjny.



4, Szkota jako miejsce
pracy

4.1.  Relacje w gronie pedagogicznym

podstawa jest rozszerzenie kompetendji dyrektorskich na inne osoby — w szkole funkcjonuje wow-
czas wielu liderow. Ten typ przywodztwa zakfada rowniez wieksza mozliwos¢ wyzwalania potencja-
tu nauczycieli, umozliwiania im rozwoju, rozwijania i wzmacniania ich poczucia odpowiedzialnosci.
Dziafania dyrektoréow moga sprzyjac tworzeniu warunkdw do wspotpracy, zespotowego uczenia sie,
modyfikacji sposobu myslenia i dziatania.

Tabela 4.4. Opinie nauczycieli na temat udzielanego wsparcia ze strony dyrektora szkoty.

Dyrektor szkoty, w ktérej Pan(i) pracuje jest catkowicie raczej raczej catkowicie
osoba, ktéra: nieprawdziwe nieprawdziwe prawdziwe prawdziwe
wspiera pracownikéw, gdy majg problem

el S / 3% 11% 33% 549%
osobiste
sprawiedliwie ocenia jakos$¢ pracy

3% 11% 40% 45%

podwifadnych
liczy sie z opinig nauczycieli 2% 10% 38% 50%
z ktérg moze Pan(i) porozmawiac
o problemach napotykanych przez Pana(ia) 3% 8% 32% 57%
w pracy
dobrze organizuje prace personelu 2% 8% 35% 55%
sensownie doradza w sprawach zawodowych 1% 7% 34% 57%
dostosowuje doskonalenie zawodowe
organizowane przez szkote 2% 7% 33% 58%
do potrzeb nauczycieli
wspiera nauczycieli w przypadku trudnych

plera natcayclell v przyp Y 2% 7% 35% 55%
sytuacji z rodzicami
zapewnia odpowiednie wyposazenie szkoty 1% 6% 36% 56%
jest prawdziwie zaangazowana w swojg prace 1% 5% 26% 68%

Zrédlo: Pyzalski, Merecz (2010).

4.1.7. Zjawisko mobbingu w gronie pedagogicznym

Cho¢ w opinii wielu nauczyciel, relacje w gronie pedagogicznym, w ktérym pracuja, sg bardzo
dobre, nie mozna jednak poming¢ zdarzajacych sie czasem sytuacji trudnych. Wazne wydaje sie
w tym kontekscie podjecie tematu mobbingu w szkotach. Mobbing nie jest zjawiskiem czesto ba-
danym, cho¢ moze stanowic¢ znaczacy problem w miejscu pracy. Jako mobbing rozumiemy syste-
matyczne, przedtuzajace sie zachowanie agresywne ze strony osoby lub grupy oséb, utrudniajace
lub uniemozliwiajace wykonywanie pracy, naruszajace godnos¢, integralnos¢ psychiczng lub fizycz-
na (Hirigoyen, 2003). Istnieje zagrozenie nazywania mobbingiem wszelkich negatywnych zdarzen
w miejscu pracy, moze by¢ on mylony z konfliktem (naturalnym w przypadku wspotpracy wiekszej
liczby 0séb), pojedynczymi aktami agresji (mobbing jest dtugotrwatym dreczeniem), wymaganiami
menedzerskimi (mobbing wystepuje wéwczas, gdy wymagania przetozonych sg niespodjne z inte-
resem instytucji), dyskryminacjg lub stresem zawodowym (wystepuje wowczas, gdy pracownik jest
Zle dobrany do miejsca pracy).
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Europejska Fundacja na rzecz Poprawy Warunkéw Zycia i Pracy, monitorujgc ten fenomen, poda-
je, ze odsetek oséb doswiadczajgcych mobbingu w pracy waha sie miedzy 3% a 17%, w zalezno-
sci od kraju (Parent-Thirion, Fernandez Macias, Hurley, Vermeylen, 2007), srednia dla Polski wynosi
3%, istniejg jednak profesje bardziej narazone na dtugotrwate dreczenie. Zawdd nauczyciela na-
lezy do grup o podwyzszonym ryzyku, wyzszy odsetek mobbingu odnotowano takze w stuzbie
zdrowia, sektorze hotelowo-restauracyjnym oraz ustug transportowo-komunikacyjnych (Leyman,
1996). Zjawisko mobbingu wystepuje zarowno w szkotach dla mtodziezy, jak réwniez w Srodowisku
akademickim, wowczas ofiarami sg najczesciej stazysci, doktoranci i asystenci naukowi (Richman
iin., 1999). Wsréd osob zgtaszajacych sie z prosba o pomoc do Stowarzyszert Antymobbingowych
nauczyciele stanowig ok. 30% (Ojrzynska, 2004). Wyjasnienie, ktore podaje Warszewska-Makuch
(2008)*?, dotyczy stylu sprawowania przywddztwa przez dyrektora, wzrastajacych wahan w zapo-
trzebowaniu na zawdd nauczyciela (zwigzanych z wchodzeniem do szkét mniej i bardziej licznych
rocznikow), trudnosci w znalezieniu pracy podczas roku szkolnego, zazdrosci, podnoszenia wtasnej
wartosci poprzez ponizanie innych.

Z badan wynika, ze mobbingu doswiadczyto 10% polskich nauczycieli (Warszewska-Makuch, 2008),
a wrogich zachowan az 54% nauczycieli (Moscicka i Drabek, 2010). Ofiary dreczenia charakteryzuja
sie wysokim poziomem leku, niskg samooceng, nadwrazliwoscia. Znaczng cze$¢ sprawcodw stanowili
przetozeni (80% przypadkdw), potowe natomiast — wspdtpracownicy. Sredni czas mobbingowania
oszacowano na ponad trzy lata (Warszewska-Makuch, 2008). Do mierzonych zachowan zaliczano:
obgadywanie, podwazanie kompetencji, bycie obiektem Zartow, zatajanie waznych informacji, sze-
rzenie plotek, fatszywe oskarzanie, nieustanne krytykowanie pracy i wysitkdw, zlecanie niewykonal-
nych zadan lub nakfadanie nierealnych terminéw, grozby. Skutkiem nekania moze by¢ negatywne
postrzeganie miejsca pracy, mniejsza skutecznos¢ w pracy, wiecej popetnianych bteddw, strach i lek,
prowadzace do zachowan nieakceptowanych spofecznie, takich jak ztos¢, agresja (Smith, Glazer,
Ruiz i Gallo, 2004). Koszty jednostkowe to zaburzenia emocjonalne, psychiczne i psychosomatyczne
(bdle gtowy, migreny, choroby wrzodowe, zaktécenia snu).

Choc¢ wczedniej analizowane badania pokazywaty, ze wiekszos¢ nauczycieli ma poczucie otrzymy-
wanego wsparcia i pozytywnych relacji, nie oznacza to, ze wszyscy sa zadowoleni z pracy, a za-
chowania naganne sie nie zdarzaja. Mimo zwiekszonego ryzyka mobbingu w grupie zawodowej
nauczycieli (Srednio 10% w poréwnaniu do odsetka 3% dla wszystkich pracujacych), rzadko mowi
sie o tym zjawisku, a szkoty oraz zarzadzajacy nimi nie sg przygotowani, by radzi¢ sobie z tym
problemem.

Podsumowujac, wyniki badan pokazuja, ze wiekszos¢ szkot w Polsce to placowki, w ktérych na-
uczyciele sg zadowoleni z atmosfery, wspdtpracuja ze sobg i wspieraja sie w sprawach wychowaw-
czych i merytorycznych. Wydaje sie wiec, ze kontakty ze wspdtpracownikami i przetozonymi nie
53 gtéwnymi stresorami w pracy nauczycieli. S3 nimi, zdaniem nauczycieli, raczej obcigzenia wy-
nikajace z organizacji systemu oswiaty, w tym stosunkowo niskie zarobki oraz przetadowanie pla-
néw i programéw nauczania, a takze sytuacje, kiedy uczniowie zachowuja sie niewtasciwie (Pyzalski
i Merecz, 2010).

W badaniach wykazano, ze wspodtpraca w gronie pedagogicznym wspiera refleksyjng postawe
wsrodd nauczycieli. Ponadto wykazano, ze taka postawa przynosi korzysci nie tylko indywidualne
jednostkom (zapobiega wypaleniu zawodowemu, sprzyja wiekszej satysfakcji z pracy), ale réw-
niez uczniom, ktorzy stajg sie beneficjentami kultury wspétdziatania w gronie pedagogicznym
— podopieczni nauczycieli wspdtpracujacych maja lepsze wyniki, nauczyciele tacy rowniez cze-
sciej spotykaja sie z rodzicami. Jesli chodzi o najczesciej poruszane tematy wspodtpracy — sg nimi
sprawy wychowawcze i standardy oceniania. Rzadziej zdarza sie wzajemne wizytowanie lekgji i ich
wspotprowadzenie.

32 W artykule przedstawiono wyniki badar nad mobbingiem w grupie 1098 polskich nauczycieli, tj. scharakteryzowano
samo zjawisko i oszacowano wskaznik ofiar mobbingu.
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Wspotczesnie ktadzie sie nacisk na prace zespotowa w wielu firmach i instytucjach, staje sie ona waz-
na réwniez w szkotach. Warto, by dyrektor, jako specjalista od zarzadzania placowka i wydobywania
talentéw z wiasnych nauczycieli i uczniéw, odpowiednio rozdzielat zadania dla 0séb, ktére dzieki
wspotpracy staja sie bardziej wydajne, ale jednoczesnie nie zmuszat do kolektywnych dziatari osob,
ktére efektywniej pracujg indywidualnie. Wydaje sie bowiem powszechnym przekonanie, ze roz-
wigzania grupowe dajg lepsze wyniki niz rozwigzania indywidualne, tymczasem liczne badania psy-
chologow spotecznych pokazuja, ze zardwno praca zespotowa, jak i indywidualna maja swoje plusy
i minusy i kluczem do skutecznego zarzgdzania jest dopasowanie stylu pracy do rodzaju zadan,
fazy rozwoju grupy, kompetencji poszczegoélnych pracownikow. W pracy zespotowej istotna jest
motywacja jej cztonkow, tym samym nie jest mozliwe sktonienie do efektywnego wspoétdziatania
0s0b, ktére tej motywacji nie maja. Zatem wyzwaniem dla polskich szkét jest raczej budowanie
pewnych postaw wspierajacych wspdtprace — klimatu wspotpracy, wspieranie motywacji do pracy
zespotowej, bardziej niz mechaniczne aranzowanie pracy zespotowej w mysl realizowania zapisow
prawa oswiatowego. Wiekszo$¢ badanych nauczycieli jest zadowolona z wptywu, jaki majg na decy-
zje dotyczace szkoty, jednak niektorzy, szczegdlnie nauczyciele mtodsi, czuli sie pomijani i wytgczeni
7 procesu administrowania szkota.

Mimo ogdlnie bardzo pozytywnego obrazu relacji pomiedzy nauczycielami oraz pomiedzy nauczy-
cielami i dyrektorem, trzeba pamietac, ze zdarza sie jednak, iz niektorzy nauczyciele stajg sie ofiarami
mobbingu w szkotach. Poradzenie sobie z tym stosunkowo nowym problemem stanowi kolejne
wyzwanie dla polskich szkot.

4.2. Wyposazenie miejsca pracy nauczycieli

Na nasze codzienne dziatanie znaczny wptyw majg warunki, w jakich praca jest wykonywana. Nie
tylko od wynagrodzenia i zakresu obowigzkdw, ale w duzej mierze od warunkdw pracy zalezy to,
czy nauczyciel ma poczucie petnej satysfakcji z pracy, czy tez czuje sie zmeczony lub zniechecony.
W przypadku nauczycieli warunki pracy maja tez istotny wptyw na miejsce jej wykonywania, uciazli-
wos¢ i dtugotrwatos¢ powtarzajacych sie czynnosci, podejmowanie sie dodatkowych zadan, w efek-
cie na czas pracy. Wyposazenie szkoty i dostepnosc sprzetu biurowo-technicznego, zwiaszcza sprze-
tu komputerowego wydaje sie odgrywac dzis duza role w pracy nauczycieli — jak pokazujg badania,
niewystarczajgce zasoby szkoty obok przecigzenia obowigzkami zawodowymi i nieefektywnego
sposobu zarzgdzania szkotg sg istotnymi przeszkodami w osigganiu przez nauczycieli sukcesu zawo-
dowego (Hung, Oi, Chee i Man, 2007). Ponadto analizy prowadzone w ramach badania TIMSS/PIRLS
pokazaty, ze stan zasobodw szkoty moze wptywac na osiggniecia uczniow (Konarzewski, 2012).
Informacji na temat opinii nauczycieli o warunkach pracy w szkole dostarczyto nam gtownie badanie
czasu i warunkdw pracy nauczycieli zrealizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych (Federowicz
i in., 2013), ale takze badania miedzynarodowe, w ktérych uczestniczyta Polska, tj. TALIS 2013 roku
oraz TIMSS/PIRLS.

4.2.1. Opinie nauczycieli o warunkach pracy

Zacznijmy od tego, ze dane dotyczace ogdlnego zadowolenia nauczycieli z warunkéw pracy zbie-
rane w ramach réznych badan nie pozwalajg na wycigganie jednoznacznych wnioskdw, miedzy in-
nymi ze wzgledu na sposéb konstrukcji pytan. Z jednej strony z badania czasu i warunkéw pracy
nauczycieli wytania sie obraz nauczycieli jako 0séb wysoce zadowolonych z warunkéw, w jakich
pracuja, deklarowali oni wysoki stopieri zadowolenia zardwno z ogdélnych warunkéw pracy w szkole
(92%), jak i warunkoéw pracy rozumianych nieco weziej: 90% byto zdecydowanie lub raczej zado-
wolonych z warunkéw do ,pracy wiasnej” w szkole, a 95% bardzo dobrze i dobrze ocenito warunki
sanitarne i czystos¢ w swojej szkole (Federowicz iin., 2013).
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Stata sala lekcyjna

4.2. Wyposazenie miejsca pracy nauczycieli

Mniej jednoznacznie rysuje sie obraz warunkéw szkoty w oczach nauczycieli, gdy zapytac ich o to,
jak bardzo dotkliwe sg dla nich w ich szkole konkretne problemy, tak jak miato to miejsce w ba-
daniu TIMSS/PIRLS. Nauczyciele dostrzegaja problem braku materiatéw do nauczania i materiatéw
biurowych oraz przepetnionych klas. W pierwszym przypadku suma odpowiedzi:,niezbyt dotkliwy’,
,dotkliwy"i,bardzo dotkliwy”wynosi 58% wobec 40% wskazar na odpowiedz,ani troche’, w drugim
przypadku 54% dostrzega dotkliwos¢ tego problemu w stosunku do 44%, ktérzy go nie odczuwaja.
Z odwrotna sytuacjg mamy do czynienia w przypadku obcigzenia nauczycieli praca (,nauczyciele
maja zbyt wiele godzin lekcyjnych”) — 70% respondentdw wskazato, ze nie jest to dla nich dotkliwy
problem, podobnie jak to, ze budynek szkoty wymaga remontu (55% wskazart wobec 43%, ze jakis
problem jednak stanowi).

Zgota inny obraz rysuje sie w badaniu TALIS 2013, w ktérym nauczycieli gimnazjow pytano o to,
w jakim stopniu problemem w wykonywaniu zawodu nauczyciela sg dla nich poszczegdlne czyn-
niki. Zte warunki pracy nie sg zadnym problemem tylko dla 30% nauczycieli, pozostali dostrzega-
ja w mniejszym lub wiekszym stopniu niedogodnosci z tym zwigzane. Jednak znowu odpowiedzi
na pytania o odczucia dotyczace pracy nauczycieli wskazuja, ze zdecydowana wiekszos¢ z nich nie
chciataby zmieniac szkoty, jesli bytoby to mozliwe (83% odpowiedzi,zdecydowanie sie nie zgadzam”
i,nie zgadzam sie”) i jednoczesnie mniej wiecej tyle samo oséb polecitoby swojg szkote jako dobre
miejsce pracy (84%).

Podsumowujac te rozwazania, nalezy podkresli¢, ze na podstawie tak ogdlnie sformutowanych py-
tan trudno jednoznacznie odpowiedzie¢, czy i w jakim stopniu polscy nauczyciele sg zadowole-
ni z warunkéw pracy w szkole. Rozny sposdb konstrukgcji pytan wywotuje odmienne odpowiedzi.
Dlatego warto zwrocic¢ sie ku bardziej szczegdtowym pytaniom, dotyczacym wyposazenia szkof,
w tym sal lekcyjnych i pokoju nauczycielskiego, gdyz to wydaje sie miec istotny wptyw na percep-
cje warunkéw pracy przez nauczycieli. Danych na ten temat dostarcza nam gtéwnie Badanie cza-
su i warunkow pracy..., w ktérym to warunki pracy odnosza sie gtéwnie do czynnikdw fizycznych
i obejmuja wyposazenie szkot w takie tradycyjnie wykorzystywane materiaty, jak kreda, papier i inne
materiaty biurowe — jak i te bardziej nowoczesne urzadzenia, jak komputer, drukarka, rzutnik czy
tablica interaktywna, a takze dostep do Internetu w szkole.

Duze znaczenie dla komfortu pracy nauczycieli ma stata, jedna sala lekcyjna — pracownia przedmio-
towa, w ktérej nauczyciel prowadzi zajecia i ktdra zapewnia petny dostep do wszystkich materiatow
potrzebnych do nauczania danego przedmiotu. W badaniu czasu i warunkéw pracy nauczyciele
podkreslali, ze wspdtuzytkowanie sal lekcyjnych przez rézne klasy i réznych nauczycieli wptywa zna-
Czaco na ich czas pracy. Problem pojawia sie zwtaszcza wtedy, gdy szkota funkcjonuje w systemie
dwuzmianowym — brak jest wowczas mozliwosci realizacji zaje¢ na terenie szkoty, sg one realizowa-
ne na powietrzu lub w pézniejszych godzinach. Zdarza sie, ze realizujagc dodatkowe zajecia, np. w ra-
mach godzin tzw. karcianych, nauczyciel jest zmuszony do dtuzszej przerwy pomiedzy zajeciami
i dopasowywania sie do mozliwosci skorzystania z sali lekcyjnej. Zdaniem nauczycieli, zasada,jedna
sala dla jednej klasy” pozytywnie wptywa na ich komfort pracy oraz oszczedza czas (materiaty przy-
gotowywane przez uczniow czy nauczyciela moga pozostac w sali, nauczyciel moze korzystac z sali
takze po zakoriczeniu swoich zajec¢ — przygotowac sie na nastepny dzien, sprawdzi¢ prace, wypetni¢
dokumentacje itd.).

Ponad dwie trzecie nauczycieli zadeklarowato, ze zazwyczaj prowadzi zajecia w statej sali (70%). Przy
czym tych statych sal moze by¢ wiecej niz jedna — 30% sposréd nauczycieli prowadzi lekcje wytacz-
nie w jednej sali, 20% w dwdch, 17% w trzech, 11% w czterech i 21% w pieciu i wiecej. Najczesciej
dostep do statej sali majg nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej (95%), wychowania fizycznego
(80%) oraz przedmiotow przyrodniczych (73%), ktorzy ze wzgledu na eksperymentalny charakter
zaje¢ potrzebujg odpowiednio wyposazonych pracowni (Ferderowicz i in., 2013).
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4.2.3. Wyposazenie sal lekcyjnych

Wyposazenie sali wptywa nie tylko na komfort pracy nauczyciela, ale takze na mozliwosci prowa-
dzenia atrakcyjnej lekcji oraz na czas, jaki nauczyciel poswieca na rozmaite czynnosci. Sale, w kto-
rych nauczyciele prowadza lekcje, nie s3 na ogdt zbyt dobrze wyposazone. Potowa nauczycieli
pracuje w salach z dostepem do radiomagnetofonu i odtwarzacza CD, jedna trzecia ze zlewem
i biezaca woda. Jeszcze rzadziej nauczyciele w swoich salach moga korzysta¢ z: rzutnika i ekra-
nu projekcyjnego oraz szafek dla kazdego ucznia, o tablicach multimedialnych nie wspominajac
(wykres 4.4).

Wykres 4.4. Jaka czesc¢ zaje¢ nauczyciel prowadzi w szkole w sali wyposazonej w nastepujace rzeczy? (faczny odsetek
odpowiedzi,wszystkie” lub ,wiekszos$¢”; taczny odsetek odpowiedzi,zadne” lub ,niektdre”)

odtwarzacz ptyt CD

radiomagnetofon

zlew i biezaca woda

komputer badz komputery

odtwarzacz DVD

zaplecze na materiaty dydaktyczne
(osobne pomieszczenie)

Internet

telewizor

rzutnik
szafki dla kazdego ucznia 15%
ekran projekcyjny 15%

tablica multimedialna | 6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

wszystkie lub wiekszos¢ 1 zadne lub niektére

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie Badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli.

Nalezy w tym miejscu zwrdci¢ uwage, ze powyzej zaprezentowane dane pokazujg tylko dostep
nauczycieli do poszczegdlinych elementéw wyposazenia sali, a nie wyposazenie szkoty w ogole.
A wiec co prawda tylko nieco ponad jedna czwarta nauczycieli ma dostep do komputera i Internetu
w sali, w ktorej pracuja, ale prawie wszyscy (odpowiednio 97% i 98%) maja do nich dostep w szkole
(wykres 4.5). Tyle ze dostep do sprzetow multimedialnych w szkole moze byc pozorny, a korzystanie
z niego utrudnione. Po pierwsze, w niektérych szkotach nie ma mozliwosci uzytkowania dostepnego
sprzetu, na przyktad drukarek, bo brakuje do nich toneréw/tuszu, papieru czy tez sg uszkodzone, a je-
sli dziataja, to do skorzystania z nich jest dtuga kolejka nauczycieli. Konsekwencja tego jest koniecz-
nosc korzystania z réznych urzadzen poza szkotg, w tym zwiaszcza z prywatnych drukarek nauczycieli.
Po drugie, organizowanie sprzetu na lekcje zajmuje nauczycielom dodatkowy czas — w sytuacji, kiedy
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nauczyciel zaplanowat zajecia z wykorzystaniem multimediéw, a jednoczesnie jest zmuszony do po-
szukania i wypozyczenia sprzetu z innych sal lekcyjnych, pojawia sie koniecznos¢ przyjscia do pracy
wczesniej, przed zajeciami lub poswiecenia przerwy miedzy lekcjami na jego pozyskanie. Dlatego
by¢ moze w tak wielu wypadkach sprzet, do ktérego nauczyciele maja w swoich szkotach dostep, stoi
nieuzywany — dotyczy to zwtaszcza skanera, rzutnika, ekranu projekcyjnego, tablicy multimedialnej,
telewizora oraz laptopa/notebooka (wykres 4.5). Wynikac¢ to moze zatem nie tyle z niecheci nauczy-
cieli czy leku przed uzywaniem konkretnych urzadzer, a z pozornej dostepnosci sprzetu. W badaniu
psychospotecznych warunkéw pracy polskich nauczycieli co szésta osoba zgodzita sie ze stwierdze-
niem, ze brakuje lub jest trudny dostep do sprzetu komputerowego, ksero do uzytku nauczycieli”

Wykres 4.5. Dostepnosc sprzetu biurowego i informatycznego w szkole i korzystanie z niego przez nauczycieli.

kopiarka

potaczenie z internetem

komputer stacjonarny

drukarka

odtwarzacz ptyt CD

odtwarzacz DVD

telewizor

rzutnik

ekran projekcyjny

laptop, notebook

pamiec USB (pendrive)

skaner

tablica multimedialna

czytnik ksigzek elektronicznych

tablet (np. iPad)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

tak, i uzywam ich [ tak, aleich nie uzywam B nie

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.

Na podstawie badan mozna powiedzie¢, ze szkoty staraja sie tak gospodarowac swoimi zasobami,
by odpowiadac na potrzeby nauczycieli zwigzane ze specyfikg ich pracy. Stosunkowo najszerszy
dostep do zréznicowanych elementdw wyposazenia sali majg nauczyciele przedmiotow przyrodni-
czych, ale takze matematycy, w nieco mniejszym stopniu zas nauczyciele historii, jezykdw obcych
i edukacji wczesnoszkolnej (rysunek 4.1).
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Warto podkresli¢, ze dostep do wiekszosci elementéw wyposazenia nie réznicuje szkét miejskich
i wiejskich. W szkofach wiejskich (a wiec gtéwnie w szkotach podstawowych) nauczyciele maja sto-
sunkowo lepszy dostep do szafek dla kazdego ucznia niz nauczyciele szkdt miejskich. Odwrotna
sytuacja jest w przypadku tych elementdw wyposazenia, ktore czedciej dostepne sg takze na wyz-
szych etapach ksztatcenia: odtwarzacza DVD, Internetu, komputera i telewizora.

Rysunek 4.1. Wyposazenie sal w podziale na przedmioty nauczania.

NAUCZYCIELE

przedmiotéw edukacji
przyrodniczych ~ wczesnoszkolnej

. . . historii, wiedzy
matematyki jezykow obcych T e
zlew
i biezaca woda

komputer

odtwarzacz DVD

Internet

rzutnik

odtwarzacz CD

WYPOSAZENIE

tablica
multimedialna

radiomagnetofon -
szafki dla
kazdego ucznia

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.

Waznym wnioskiem z badan, znajdujgcym po czesci odzwierciedlenie tez w danych z badania
TIMSS/PIRLS jest niedostateczny dostep polskich nauczycieli do materiatow biurowych (50%) i pa-
pieru (43%). Z badan czasu i warunkéw pracy nauczycieli wiemy jednak, ze w wielu wypadkach
nauczyciele musza sami organizowac sobie potrzebne im materiaty, niejednokrotnie za wiasne pie-
nigdze (Ferderowicz i in., 2013). Z kolei w badaniu psychospotecznych warunkéw pracy polskich
nauczycieli nieco ponad potowa badanych zgodzita sie ze stwierdzeniem, ze w szkole brakuje mate-
riatéw, pomocy dydaktycznych, ktérych potrzebujg w swojej pracy (Pyzalski i Merecz, 2010).

4.2.4. Pokéjnauczycielski
Wazny element sktadajacy sie na warunki pracy nauczycieli stanowi pokdj nauczycielski, a wskaz-
nikiem jego znaczenia jest to, jak jest wyposazony i co mozna w nim robi¢. Czestotliwos¢ jego

uzytkowania przez nauczycieli wskazywataby, Zze jest im potrzebny — dwie trzecie badanych
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nauczycieli spedza w tym miejscu czas podczas przerw miedzy lekcjami co najmniej raz dziennie,
a tylko co dziesigty nie robi tego w ogdle lub bardzo sporadycznie. Osoby, ktére przebywaja w po-
koju nauczycielskim, mogg zostawi¢ w nim swoje rzeczy osobiste oraz skorzystac z kata kuchenne-
go (odpowiednio 88% i 82% wskazan na dostepnosc tych elementéw wyposazenia pokoju), a takze
z komputera i Internetu (po 66%). | te wiasnie czynnosci zdaja sie obrazowac gtéwna funkcje poko-
ju nauczycielskiego. Nauczyciele zapytani o czestotliwos¢ wykonywania poszczegdlnych czynnosci
w tym miejscu wskazywali w zasadzie gtéwnie na: picie kawy lub herbaty (42%) oraz spozywanie
positkow (34%) jako na czynnosci wykonywane kilka razy w tygodniu (wykres 4.6). Jednoczesnie
nie traktujg tych czynnoscijako odpoczynku (71% wskazan na odpowiedz sporadycznie lub nigdy).
Zreszta rozktad odpowiedzi na to pytanie pozwala raczej na pokazanie, czym pokdj nauczycielski
nie jest — wiekszosci czynnosci nauczyciele w pokoju nie wykonuja lub robig to sporadycznie. Cza-
sem nauczycielom udaje sie skupic¢ na pracy indywidualnej, nieco rzadziej na pracy zespotowej lub
wzig¢ udziat w spotkaniach, bardzo rzadko spotkac sie z uczniami i rodzicami uczniow (Ferderowicz
iin.,2013).

Wykres 4.6. Czynnosci wykonywane przez nauczycieli w pokoju nauczycielskim i czestotliwos¢ ich wykonywania.

pije np. kawe, herbate

jem positki

pracuje indywidualnie

odpoczywam 19%

pracuje zespotowo 12%

biore udziat w spotkaniach 9%

rozmawiam z rodzicami/uczniami | 6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

codziennie/kilka razy w tygodniu [ kilka razy w miesigcu [ sporadycznie lub nigdy

Zrédto: Obliczenia witasne na podstawie Badania czasu i warunkow pracy nauczycieli.
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Jak wskazujg wyniki badania czasu i warunkéw pracy, problem z funkcjonalnosciag pokoju nauczy-
cielskiego wynika czesto z jego niewielkiej powierzchni, co utrudnia organizowanie spotkan, a takze
ze stabej organizacji stanowisk pracy (mate stoliki, brak krzeset itd.) stanowigcej przeszkode dla pracy
indywidualnej (Federowicziin., 2013).

Takie wyjasnienie potwierdzajg wyniki badan dotyczacych psychospotecznych warunkéw pracy
polskich nauczycieli, w ktérych dwie trzecie badanych wskazato, ze pokdj nauczycielski jest ,nie-
wystarczajgco duzy, aby podczas przerw wszyscy czuli sie wygodnie” (Pyzalski i Merecz, 2010). Zna-
czenie ma w tym kontekscie takze atmosfera panujgca w tym pomieszczeniu — hatas, zamieszanie,
gtosne rozmowy, brak miejsca do siedzenia, stowem ogdlny chaos oznaczaja takze brak mozliwosci
wypoczynku. Zatem funkcje pokoju nauczycielskiego zdajg sie sprowadzone do,przechowalni’, po-
mieszczenia socjalnego, przeznaczonego gtéwnie do spozywania positkéw czy napojow — prawdo-
podobnie ze wzgledu na niedostosowanie tego pomieszczenia do wykonywania innych czynnosci.
Potwierdzajg to wypowiedzi nauczycieli na temat uzytecznosci pokoju nauczycielskiego w pracy
— dla potowy respondentéw nie ma wptywu na ich prace (wykres 4.7).
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Wykres 4.7. Wielkos¢ i wyposazenie pokoju nauczycielskiego w swojej szkole w ocenie nauczycieli.

zdecydowanie lub raczej utatwia mi prace [ nie ma zadnego wplywu na moja prace B zdecydowanie lub raczej utrudnia mi prace

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.

Podsumowujac, mozna zidentyfikowac czynniki sprawiajace, ze warunki pracy nauczycieli sg przez
nich pozytywnie postrzegane. Wérdd tych czynnikow znajduje sie przede wszystkim wyposazenie
sal lekcyjnych w urzadzenia multimedialne. Wspdtczesna szkota nie moze funkcjonowac bez urza-
dzeri multimedialnych. Zdaniem nauczycieli podstawowg kwestig jest zapewnienie chociaz jed-
nego komputera z dostepem do Internetu w kazdej sali. Wazne jest tez, aby sprzet, jakim szkota
dysponuje, byt wyposazony w odpowiednie oprogramowanie. Nauczyciele moga wowczas korzy-
sta¢ z multimedialnych materiatéw dydaktycznych przygotowywanych przez wydawnictwa czy tez
z wiasnych materiatdow w wersji elektronicznej, co pozwala oszczedzi¢ czas (przeznaczany dotad
na samodzielne przygotowywanie materiatow od podstaw). Wazne jest takze, aby w sali lekcyjnej
byta mozliwos¢ prezentowania materiatéw na duzym ekranie (telewizor, rzutnik czy tablica multi-
medialna). Coraz czesciej szkoty wyposazane sa w tablice multimedialne, jednak nadal dostep do tej
formy pracy z uczniem jest niedostateczny.

Z punktu widzenia nauczycieli istotne jest takze zapewnienie zaplecza sali lekcyjnej (lub odpo-
wiedniej szafy w sali lekcyjnej) dajacego nauczycielowi wygode korzystania oraz swobodny dostep
do pomocy dydaktycznych. Istotne jest, aby w szkotach zostat zapewniony swobodny dostep dla
nauczycieli do komputera wyposazonego w drukarke. Kolejnym waznym elementem jest zapew-
nienie nauczycielom swobodnego dostepu do materiatdw biurowych oraz pomocy dydaktycznych,
zapewnienie funduszy na ich pozyskiwanie (przede wszystkim zapewnienie dostepu do papieru
do drukarek, ksero, a takze drobnych materiatéw biurowych, jak koszulki, spinacze, zszywacze, dziur-
kacze itd.).

Rzeczywiste mozliwosci korzystania z roznych elementdw wyposazenia szkot s zatem dla znacznej
czesci polskich nauczycieli ograniczone. Na uwage zwraca tu przede wszystkim funkcjonalnos¢ po-
koju nauczycielskiego i brak miejsca do pracy witasnej w szkole. Ma to niewatpliwie wptyw na fakt, iz
ponad potowa (53%) nauczycieli preferuje wykonywanie pracy wiasnej w domu, a tylko dla 8% szkota
jest miejscem dla tego typu pracy. Przygladamy sie temu zagadnieniu blizej w nastepnym rozdziale.

4.3. Indywidualna praca nauczycieli - w domu czy w szkole?

Specyfika pracy nauczyciela w Polsce polega miedzy innymi na mozliwosci wykonywania pracy
indywidualnej w dowolnym miejscu. Praca indywidualna wymaga czesto ciszy i skupienia, odosob-
nionego miejsca. Czy takie miejsce znajduje sie w polskiej szkole? A jesli tak, to czy nauczyciele
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4.3. Indywidualna praca nauczycieli — w domu czy w szkole?

jako miejsce wykonywania pracy indywidualnej wybraliby szkote, czy dom? Odpowiedzi na powyz-
sze pytania dostarcza nam Badanie czasu i warunkdw pracy nauczycieli. llo$ciowe i jakosciowe dane
na temat preferowanego przez nauczycieli miejsca wykonywania pracy indywidualnej oraz powo-
dow tego stanu rzeczy pozwalajg nam na przyblizenie tego, w jaki sposdb nauczyciele organizuja
sobie czas pracy poza pensum.
W Europie czas pracy nauczyciela definiuje sie w rozmaity sposob — sg kraje, w ktérych okresla sie
zardbwno pensum, jak rbwniez czas dostepnosci nauczyciela w szkole. W bardzo niewielu krajach eu-
ropejskich w umowie o prace dla nauczyciela okreslony jest tylko wymiar pensum dydaktycznego.
W zdecydowanej wiekszosci krajow sprecyzowany jest rowniez catkowity czas pracy nauczyciela
i wynosi on zwykle miedzy 35 a 40 godzin tygodniowo (Eurydice, 2012).
Eurydice podaje, ze w 17 europejskich krajach lub regionach okreslona jest takze liczba godzin ty-
godniowo, w ktérych nauczyciel powinien byc¢ obecny w szkole (czas jego dostepnosci w szkole).
Sa to: Dania, Irlandia (szkoty podstawowe), Belgia (wspdlnota flamandzka, szkoty podstawowe), Gre-
Cja, Hiszpania, Cypr, totwa, Luksemburg, Malta, Portugalia, Wielka Brytania (Anglia, Walia i Irlandia
Potnocna), Finlandia, Szwedja, Szkocja, Islandia i Norwegia (Eurydice, 2012).
Wymagany czas dostepnosci nauczyciela w szkole zwykle nie przekracza 30 godzin tygodniowo,
za wyjatkiem Portugalii (35 godzin tygodniowo), Szwecji (31 godzin), Wielkiej Brytanii (Anglia,
Walia i Irlandia Pétnocna: 32 godziny) i Norwegii (33 w szkotach podstawowych, 31 w gimnazjach)
(Eurydice, 2012).
Jak wynika z danych OECD, czas dostepnosci nauczyciela w szkole okreslony jest réwniez w: Austra-
lii, Brazylii, Kanadzie, Chile, Indonezji, Izraelu, Meksyku, Nowej Zelandii, Norwegii, Portugalii, Hiszpa-
nii, Szwedji i Stanach Zjednoczonych (OECD, 2012).
W Polsce w ustawie Karta Nauczyciela okreslono pensum (tygodniowy obowigzkowy wymiar go-
dzin dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych), a ponadto nauczyciele szkét podstawowych,
gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych?®, s3 obowigzani prowadzi¢ dodatkowe zajecia. | tak: osoby
uczace w szkotach podstawowych i gimnazjach musza poswieci¢ 2 godziny w tygodniu na opieke
Swietlicowa lub zajecia w ramach godzin przeznaczonych w ramowych planach nauczania do dys-
pozycji dyrektora szkoty*, z kolei nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych sg obowigzani prowadzi¢
zajecia w ramach godzin przeznaczonych w ramowych planach nauczania do dyspozycji dyrekto-
ra szkoty®>, w wymiarze 1 godziny w tygodniu (art. 42 ust. 2 pkt 2 ustawy Karta Nauczyciela). Te godzi-
ny, potocznie nazywane,godzinami karcianymi’, s3 w poréwnaniach miedzynarodowych uznawane
za dodatkowy, poza pensum, okreslony ustawowo czas dostepnosci nauczyciela w szkole. Zaréwno
niski wymiar pensum w poréwnaniu do nauczycieli w innych krajach, jak i dysproporcja pomiedzy
catkowitym czasem pracy (40 godzin tygodniowo) i czasem dostepnosci w szkole, staty sie przed-
miotem ozywionej debaty publicznej w Polsce. Zdania na temat koniecznosci wprowadzenia obo-
wigzkowego czasu dostepnosci w szkole w wymiarze wiekszym niz,godziny karciane” sa podzielo-
ne. Przedmiotem badania IBE byto wystuchanie gtosu samych nauczycieli na temat preferowanego
przez nich miejsca wykonywania pracy indywidualnej.
Definicja ,pracy wiasnej” nauczycieli zostata stworzona przez samych nauczycieli bioracych udziat
w badaniu, dotyczy ona przede wszystkim czynnosci zwigzanych z:
e indywidualnym przygotowaniem do zaje¢: opracowanie koncepcji zaje¢, merytoryczne przygo-
towanie do zaje¢, zbierania i opracowywanie materiatow edukacyjnych, testow/sprawdziandw,
e 0ceng prac ucznidw: sprawdzanie kartkowek, klasowek, zeszytow,
e prowadzeniem dokumentacji szkolnej (Ferderowicz i in.,, 2013).

Wiekszos¢ nauczycieli (53%) wybrato dom jako preferowane miejsce wykonywania ,pracy wiasnej’,
a kolejne 35% deklarowato, ze niektére czynnosci woli wykonywa¢ w domu, a niektére w szkole.

3 Wtym gimnazjow specjalnych.
* Zwyjatkiem godzin przeznaczonych na zwiekszenie liczby godzin obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych.
® Zwyjatkiem godzin przeznaczonych na zwiekszenie liczby godzin obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych.
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Zaledwie 8% nauczycieli wolatoby,prace wtasng”wykonywac w szkole. Dla pozostatych 4% nauczy-
cieli nie stanowito réznicy, gdzie wykonujg prace wiasng” (wykres 4.8).

Wykres. 4.8. Preferowane przez nauczycieli miejsce wykonywania ,pracy wtasnej”.

53%

w domu [ w szkole B bez réznicy B niektére czynnosci w szkole, a niektére w domu

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.

W pytaniu otwartym nauczyciele zostali poproszeni o uzasadnienie swojej odpowiedzi na pytanie
o preferowane miejsce wykonywania ,pracy witasnej” Najczesciej wskazywane przez nauczycieli po-
wody, dla ktérych wolg ,prace wiasng” wykonywac¢ w domu, to: cisza, spokdj i mozliwos¢ skupienia
sie oraz lepszy dostep do Internetu, komputera lub drukarki. Respondenci wskazywali takze na do-
step do potrzebnych materiatéw, w tym osobistej biblioteczki w domu, oraz brak miejsca do,,pracy
wiasnej” w szkole i wygodniejsze, bardziej komfortowe warunki do pracy w domu. Dla czesci na-
uczycieli wazne byto rowniez to, ze w domu maja mozliwos¢ pracy o dowolnej porze.

W domu dysponuje wiekszym zasobem literatury metodycznej. Atmosfera domu daje mi wiekszq moty-
wacje do pracy i komfort psychiczny.

W domu mozna pracowac réwniez w nocy i nie musze sie martwic, ze sie z czyms nie wyrobie.

W domu mam cisze, odosobnione miejsce, co sprzyja skupieniu. Moge regulowac sobie czas pracy.

[Wypowiedzi uczestnikdw Badania czasu i warunkoéw pracy nauczycielil

Okazuije sie, ze niektdrzy nauczyciele zdecydowanie wolg pracowac w domu, co spowodowane jest
czynnikami niezaleznymi od estetyki sal szkolnych, dostepnosci oraz jakosci szkolnego sprzetu kom-
puterowego. Nauczyciele ci wskazywali na fakt, ze po kilku godzinach intensywnej pracy dydaktycz-
nej niezwykle trudne jest skoncentrowanie sie na kolejnych zawodowych czynnosciach, zazwyczaj
wymagajacych duzego zaangazowania intelektualnego. W domu nauczyciele moga podja¢ prace
po chwili odpoczynku, wytchnienia od zaje¢ poprowadzonych w szkole (najczesciej wieczorem, ale
takze w weekend).

Nauczyciele, ktorzy wskazali, ze niektore czynnosci wolg wykonywac¢ w szkole, a inne w domu,
tlumaczyli, ze dziatania te majg charakter pracy koncepcyjnej, tworczej, dotycza merytoryczne-
go przygotowania lekcji lub oceny prac uczniéw, wymagaja skupienia i ciszy. W szkole natomiast
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wykonywane s3 czynnosci zwigzane z dostepem do dokumentacji szkolnej (np. dzienniki) czy tez
urzadzen biurowych (np.: kserokopiarka, drukarka).

Najczesciej wskazywane przez nauczycieli powody preferowania szkoty jako miejsca pracy wiasnej
to: poswiecanie czasu rodzinie, che¢ oddzielenia zycia zawodowego od prywatnego, a takze bardzo
dobre warunki do pracy wiasnej w szkole, w tym dostep do potrzebnych dokumentdw, materiatdw,
pomocy dydaktycznych i urzadzen biurowych.

Nauczyciele podkreslali specyfike zadan, jakie trzeba wykonywac, gdy pracuje sie w zawodzie na-
uczyciela. Wiele z nich, zdaniem nauczycieli, wymaga skupienia, ciszy i elastycznego planowania,
kiedy dang czynno$¢ wykonad, a takie warunki dostepne sg czesciej w domu niz w szkole.
Nauczycielki zdecydowanie rzadziej niz nauczyciele wolatyby prace witasng wykonywac w szkole
(kobiety — 6%, mezczyzni — 13%). Chetniej wykonywaliby prace wtasng w szkole nauczyciele w wie-
ku 30 lat i mniej (11%). Dla poréwnania tylko 6% sposrdd nauczycieli w wieku 41-50 lat wybratoby
szkote jako miejsce do pracy wiasnej. Opinie nauczycieli réznicuje stopier awansu zawodowego,
okazuje sie, ze najchetniej prace wiasng w szkole wykonywaliby nauczyciele stazysci (16%). Tylko 6%
nauczycieli dyplomowanych byto tego samego zdania.

Wsrod nauczycieli szkot wiejskich nieznacznie, chod istotnie statystycznie mniej jest tych, ktérzy jako
preferowane miejsce wykonywania pracy witasnej wskazali dom (50%). Dla poréwnania takich oséb
wsrdd nauczycieli szkot zlokalizowanych w miastach powyzej 100 tys. mieszkancow jest 57%.
Nauczyciele jezyka polskiego (64%) i matematyki (61%) zdecydowanie czesciej niz pozostali wo-
leliby prace wtasng wykonywac¢ w domu. Co zrozumiate, ze wzgledu na specyfike przedmiotu, tyl-
ko 35% nauczycieli wychowania fizycznego deklarowato che¢ wykonywania pracy w domu. Warto
zauwazyc, ze cze$¢ nauczycieli wychowania fizycznego uczy réwniez innych przedmiotéw, zatem
nauczyciele ci mogli odpowiedzZ na pytanie o preferowane miejsce wykonywania pracy wtasnej
odnie$¢ do drugiego nauczanego przez siebie przedmiotu. W szkole najrzadziej chcieliby wyko-
nywac prace wiasna nauczyciele matematyki, jezyka polskiego i religii (po 4%). Szkote jako miejsce
preferowane do pracy wiasnej zdecydowanie najrzadziej wskazali nauczyciele szkét podstawowych
w klasach Il (5%), a najczesciej nauczyciele gimnazjum (9%).

Nauczyciele zostali poproszeni rowniez o podanie szacunkowego czasu trwania réznych czynno-
$ci w ciggu typowego tygodnia w rozbiciu na miejsca, w ktérych sa one wykonywane (w szkole,
w domu lub w innym miejscu). Tak jak w przypadku preferowanego miejsca wykonywania pracy
wiasnej, w odpowiedzi na to pytanie okazato sie, ze nauczyciele wykonywali duzg czes¢ pracy wia-
snej w domu. Na zadania, takie jak: przygotowywanie lekcji, przygotowywanie innych zajec i spraw-
dzanie prac, nauczyciele poswiecali zdecydowanie wiecej czasu w domu niz w szkole (Wykres 4.9).
Nieco wiecej czasu w domu niz w szkole respondenci przeznaczali takze na przygotowywanie kart
osiaggniec ucznia, przygotowanie planu pracy z konkretnym uczniem, tworzenie planu lekcji i przy-
gotowywanie dokumentacji zwigzanej z awansem zawodowym.

Wskazanie domu jako preferowanego miejsca pracy wiasnej nie musi oznacza¢ braku ogélnego za-
dowolenia z warunkdw pracy w szkole — jak wskazywalismy w poprzednim rozdziale, badajac opinie
o warunkach pracy w szkole i pracy witasnej w szkole, dowiadujemy sie, ze prawie 90% nauczycieli
jest z nich zadowolonych. Sytuacja sie komplikuje, gdy zapytamy ich o mozliwosci korzystania z po-
szczegolnym elementéw wyposazenia szkoty — dowiemy sie wowczas o ograniczonych mozliwo-
$ciach wykonywania pracy wtasnej w szkole ze wzgledu na brak odpowiednich warunkdw.

Jako jeden z probleméw decydujacych o tym, ze nauczyciele wykonujg duzg czes¢ pracy w swoich
domach, wskazywano niewystarczajace wyposazenie szkét w sprzet (przede wszystkim komputer
z dostepem do Internetu, drukarke) oraz brak spokojnego miejsca pozwalajacego na indywidual-
na prace w skupieniu. Stad, z mysla o mozliwosci przygotowywania sie do zajec na terenie szkoty
zamiast w domach, respondenci postulowali zorganizowanie w szkole zaplecza ,biurowego”dla na-
uczycieli, z komputerami, z dostepem do Internetu, drukarek oraz z kserokopiarka. Zaplecza, w kté-
rym znajdowatyby sie stoliki do indywidualnej pracy pedagogéw. Musiatoby by¢ ono wydzielone
od pokoju nauczycielskiego oraz zlokalizowane w miejscu stosunkowo zacisznym, pozwalajacym
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na koncentracje. Sugerowano takze stworzenia zapleczy w salach lekcyjnych oraz respektowanie
zasady sali, ktérej wytgcznym gospodarzem jest jeden nauczyciel, co zdaniem badanych mogtoby
réwniez przyczynic¢ sie do wykonywania pracy indywidualnej na terenie szkoty.

Wykres 4.9. Sredni czas wyrazony w godzinach zegarowych poswiecony na przygotowanie lekcji, sprawdzanie prac,
przygotowanie innych zaje¢ w rozbiciu na miejsce wykonywania czynnosci w typowym tygodniu wedtug szacunkéw na-
uczycieli (dla nauczycieli pracujacych u jednego pracodawcy i majacych 18-27 lekcji tygodniowo, n=2629).

przygotowanie

legji

przygotowywanie
innych zajec

sprawdzanie

prac

w domu 5 godz. 55 min

w szkole 1 godz. 50 min

w innym miejscu

w domu 1 godz. 50 min

w szkole

w innym miejscu

w domu

3 godz. 50 min
w szkole

w innym miejscu

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie Badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze zapewnienie nauczycielom takich warunkdéw moze jedynie utatwic ich
prace oraz skréci¢ czas na wykonywanie niektérych czynnosci. Nie wydaje sie jednak, aby mogto
to sprawic, ze nauczyciele zaprzestang czy tez znaczaco ograniczg wykonywanie czesci swojej pracy
w domu. Stosunkowo silny byt poglad reprezentowany przez nauczycieli, ze wykonywanie dalszych
zawodowych obowigzkéw po zakoriczeniu zaje¢ dydaktycznych jest trudne. Jak sami deklaruja, na-
uczyciele potrzebuja z jednej strony chwili odpoczynku, z drugiej zas sg ograniczeni rodzinnymi
obowigzkami, aby przez kolejne godziny pozostawac w szkole.

Takie przekonanie i idace za nim rzeczywiste przenoszenie realizacji wielu czynnosci zawodowych
do domu moze powodowac z jednej strony, ze nauczyciel ma wiekszy komfort pracy indywidual-
nej, ale jednoczesnie pojawia sie ryzyko zmniejszania dostepnosci nauczyciela w szkole, dla rodzicéw
ucznidw, uczniéw, dyrektora czy innych nauczycieli. Konsekwencja mniejszej dostepnosci nauczyciela
w szkole mogg by¢ trudnosci w wymianie wiedzy, umiejetnosci i doswiadczen miedzy nauczycielami,
a zatem takze w pracy zespotowej nauczycieli. Wyniki uzyskane w badaniu sktaniaja wiec do stawiania
kolejnych pytan: co mozna zrobi¢, zeby nauczyciele czesciej i chetniej pracowali w szkole, jak zmienia-
jac warunki pracy i relacje w gronie pedagogicznym przyczynic sie do zwiekszenia zespotowosci pracy
nauczycieli, w koncu jak zwiekszy¢ dostepnos¢ nauczycieli dla rodzicow ucznidw i samych uczniow?

4.4. Czas pracy w relacjach nauczycieli

Ponizej zaprezentowane sg wyniki dwoch badan przeprowadzonych w ostatnich latach w Polsce,
ktére — przy uzyciu roznych metod — dotykaty problematyki czasu pracy nauczycieli. Pierwszym
z nich jest Badanie czasu i warunkéw pracy nauczycieli (Federowicz i in., 2013). Jest to jeden z naj-
wazniejszych zrealizowanych w ostatnich latach projektow badawczych dotyczacych polskich
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nauczycieli. Badanie skfadato sie z trzech czesci. W pierwszej, jakosciowej, opracowano miedzy in-
nymi liste czynnosci wykonywanych przez nauczycieli. W drugim, ilosciowym komponencie na-
uczyciele wypetniali internetowg ankiete, odpowiadajac na pytania o typowy tydzien pracy. W trze-
cim, takze ilosciowym komponencie, nauczyciele odpowiadali na pytania ankieteréw dotyczace
dnia poprzedzajacego badanie. Badanie realizowane byto pomiedzy grudniem 2011 a grudniem
2012 roku. Drugie badanie, ktérego wyniki sa przedstawione, to Miedzynarodowe badanie naucza-
nia i uczenia sie TALIS 2013. W badaniu tym kilka pytan dotyczyto czasu pracy: nauczyciele deklaro-
wali czas poswiecany na prace ogdlnie i na poszczegodlne czynnosci w tygodniu poprzedzajacym
badanie (ktére realizowane byto miedzy marcem a majem 2013 roku). Przedstawienie wynikéw
w sposob umozliwiajacy ich poréwnanie wymaga szczegdtowej analizy réznic metodologicznych,
co ma miejsce jednoczesnie z opisem wynikdw drugiego z prezentowanych badan.

4.4.1. Czynnosci zawodowe nauczycieli

W jakosciowej czesci Badania czasu i warunkow pracy nauczycieli stworzono liste 55 czynnosci wyko-
nywanych przez nauczycieli. Czynnosci te podzielono na cztery grupy: zwigzane z dydaktyka, zinny-
mi zadaniami wychowawczymi, rozwojem zawodowym i dziataniami administracyjnymi. W ankiecie
internetowej nauczyciele pytani byli o czesto$¢ wykonywania poszczegdlnych czynnosci. Analiza
odpowiedzi pozwala podzieli¢ te czynnosci wedtug kryteriéw odpowiadajacych na pytanie jak wie-
lu nauczycieli i jak czesto angazuje sie w ich wykonywanie.

Pierwsza grupa czynnosci to dziatania wykonywane przez niemal wszystkich nauczycieli (co naj-
mniej 89%), bardzo czesto (co najmniej 83% wykonuije je kilka razy w miesigcu lub czesciej) to czyn-
nosci dydaktyczne, takie jak prowadzenie lekcji, przygotowywanie sie do lekcji, prowadzenie in-
nych zaje¢, przygotowywanie do nich, sprawdzanie prac; oraz prowadzenie dziennikdw zaliczane
do czynnosci administracyjnych.

Kolejng grupa czynnosci sg te wykonywane przez niemal wszystkich nauczycieli (co najmniej 86%),
nieco rzadziej, lecz wciaz czesto (rzadziej niz raz w tygodniu, ale czesciej niz raz w semestrze wyko-
nuje je od 54% do 78% badanych nauczycieli). S3 to: przygotowanie uczniéw do konkurséw i olim-
piad, indywidualne spotkania z rodzicami, praca w zespole przedmiotowym oraz poszukiwanie i za-
poznawanie sie z pomocami dydaktycznymi.

Najliczniejsza grupa czynnosci sg te podejmowane przez wiekszos¢ nauczycieli, ale praktycznie nie
czesciej niz 3-4 razy w semestrze. W tej grupie znalazty sie: dyzury na dyskotekach, prowadzenie
szkolnych imprez, zebrania, praca w zespole wychowawczym, udziat w konferencjach, obliczanie
frekwencji czy udziat w radach pedagogicznych. To oczywiscie tylko niektore z tych czynnosci — pet-
na lista znajduje sie w tabeli 4.5.

Tabela 4.5. Zestawienie czynnosci zawodowych nauczycieli wg czestosci i popularnosci wykonywania.

wszyscy lub niemal
wszyscy, bardzo czesto

niemal wszyscy, czesto

[D] prowadzenie lekdji

[D] przygotowywanie lekgji

[D] prowadzenie innych zajec z uczniami

[D] przygotowywanie innych zajec¢

[D] sprawdzanie prac

[A] prowadzenie dziennikow

[D] przygotowanie uczniow do konkurséw/olimpiad

[W] praca w zespole przedmiotowym

[W] indywidualne spotkania z rodzicami

[Rl  poszukiwanie i zapoznawanie sie z pomocami dydaktycznymi (programy komputerowe,
dodatkowe materiaty)
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dyzury na dyskotekach

zajecia z uczniami w ramach dni wolnych od zaje¢ dydaktycznych

przygotowanie i prowadzenie imprez/wydarzen szkolnych

wycieczki

wyjscia (poza godzinami lekcyjnymi)

przygotowywanie i przeprowadzanie sprawdzianéw semestralnych
przygotowanie planu pracy z konkretnym uczniem (w ramach indywidualnego programu
nauczania, indywidualnego toku nauczania, nauczania indywidualnego

praca w zespole wychowawczym

zebrania z rodzicami

uczestnictwo w szkoleniach zewnetrznych i kursach

udziat w konferencjach

uczestnictwo w szkoleniach w ramach wewnatrzszkolnego systemu doskonalenia
nauczycieli

obliczanie frekwendji

pisanie sprawozdan

przygotowanie nagréd i dyplomow

uczestniczenie w procesie ewaluacji wewnetrznej lub zewnetrznej

rady pedagogiczne

dyzury zwigzane z rekolekcjami

Czynnosci obstugowe zwigzane z przeprowadzaniem egzamindw zewnetrznych
(przed egzaminami i po nich)

uczestnictwo w egzaminach zewnetrznych (w trakcie egzaminéw)
przeprowadzanie egzamindw sprawdzajgcych i kwalifikacyjnych
przygotowywanie i przeprowadzanie egzaminow prébnych

wypisywanie swiadectw

przygotowanie arkuszy ocen

opracowywanie programu nauczania

opracowywanie kryteriéw oceniania

przygotowywanie oceny opisowej ucznia

obserwacje i pomiary pedagogiczne

przygotowywanie kart osiggniec ucznia

opracowywanie karty indywidualnych potrzeb

przygotowywanie planu dziatart wspierajacych

praca w zespole pomocy psychologiczno-pedagogicznej
przygotowywanie dokumentacji zwigzanej z awansem zawodowym

przeprowadzanie ustnych egzaminéw zewnetrznych

przygotowywanie i realizacja zielonych/biatych szkot

doradztwo edukacyjno-zawodowe

opieka nad pocztem sztandarowym

opieka nad samorzadem uczniowskim

opieka nad innymi dziataniami uczniowskimi

udziat w zajeciach kursu kwalifikacyjnego

udziat w zajeciach na studiach podyplomowych (ze skierowaniem od dyrektora szkoty)
udziat w zajeciach na studiach podyplomowych (bez skierowania od dyrektora szkoty)
tworzenie planu lekgji

tworzenie siatki dyzurow

opiniowanie programow

*[D] - czynnosci dydaktyczne, [W] - wychowawcze, [R] - zwigzane z rozwojem zawodowym, [A] — administracyjne.
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Kolejng grupga sa czynnosci wykonywane przez co najmniej potowe nauczycieli, ale rzadko — prak-
tycznie nie czesciej niz raz w semestrze. S3 to czynnosci administracyjne, takie jak wypisywanie
Swiadectw czy opracowywanie kryteriow oceniania, ale réwniez dydaktyczne — przeprowadzanie
egzamindw (takze prébnych) czy dyzury zwiagzane z rekolekcjami. Te ostatnie petni trzy czwarte na-
uczycieli raz w roku lub raz w semestrze.

Nie wiecej niz potowa nauczycieli angazuje sie w czynnosci, takie jak przygotowywanie ocen opiso-
wych, przygotowanie kart osiggnie¢, opracowanie kart indywidualnych potrzeb czy przygotowanie
planu dziatart wspierajacych uczniéw. Czynnosci te wykonywane sg przez niewielki odsetek nauczy-
cieli, przede wszystkim nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, i realizowane sg stosunkowo rzadko
— zazwyczaj raz, dwa razy w roku szkolnym. Do grupy tej zaliczono takze dwie czynnosci zwigzane
z praca wychowawcza, ktore — podejmowane przez niewielu nauczycieli — wykonywane sg jednak
czesciej, i sg to obserwacje oraz pomiary pedagogiczne, praca w zespole pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Do grupy tej zalicza sie takze czynno$¢ zwigzana z rozwojem zawodowym, to jest
przygotowywanie dokumentacji zwigzanej z awansem.

Wreszcie ostatnia grupa: czynnosci, ktére mozemy uznac za niszowe, wykonywane sg bowiem przez
mniej niz 20% badanych nauczycieli. W grupie tej znalazty sie: tworzenie planu lekcji czy siatki dyzu-
row, opiniowanie programoéw, opieka nad samorzadem czy pocztem sztandarowym. Wykonywane
sg one z rozng czestoscia, jednak przez niewielki odsetek nauczycieli. Niektére czynnosci z tej kate-
gorii, na przyktad tworzenie planu lekcji, pokazuje, ze czestotliwo$¢ wykonywania poszczegdinych
czynnosci zalezy nie tylko od etapu edukacyjnego czy petnienia przez nich funkgji (np. wychowaw-
cy), ale przede wszystkim wiaze sie z rytmem roku szkolnego.

W przypadku niektorych czynnosci wykonywanych przez caty rok szkolny obserwujemy zaleznosci
pomiedzy czestoscig ich wykonywania a czasem na nie poswiecanym. Nauczyciele, ktérzy rzad-
ko przygotowuja swoich ucznidw do konkurséw i olimpiad, robig to dtuzej niz ci, ktérzy wykonuje
te czynnos¢ z wieksza czestotliwoscia. Podobnie jest z przygotowaniem planu pracy z konkretnym
uczniem, obliczaniem frekwencji, obserwacjami i pomiarami psychologicznymi czy przygotowy-
waniem dokumentacji zwigzanej z awansem zawodowym. Trudno tutaj moéwi¢ o konkretnych
przypadkach, ale prawdopodobnie lepsze efekty osiagnie sie, regularnie pracujac z uzdolnionym
uczniem, a nie robiac to zrywami (a na taki styl pracy niektérych wskazuja wyniki badania).

Wyniki pochodzace z ankiety internetowej, w ktérej pytano o typowy tydzien, kaza przypuszczac,
ze niektore czynnosci administracyjne, ktére mogtyby by¢ realizowane na biezaco, niektérzy na-
uczyciele kumuluja, przez co zajmuja im one wiecej czasu. Wyniki czesci realizowanej przez ankie-
terow, w ktdrej pytano o dzien poprzedzajacy wywiad, pokazuja, ze przygotowanie dokumentacji
zajmuje zaledwie 6% ogolnego czasu pracy nauczycieli. By¢ moze to przez kumulacje zadar admi-
nistracyjnych powstaje wrazenie, ze zajmujg one wiele czasu. Choc¢ oczywiscie — wszelkie czynnosci
administracyjne sa meczace dla 0sob, ktérych istota pracy ma inny charakter.

4.4.2. Czas pracy nauczycieli w badaniu czasu i warunkéw pracy
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W badaniu poruszono kwestie odsetka nauczycieli wykonujacych dana czynnos¢, czestosci jej wy-
konywania i czasu na nig po$wiecanego. To sg trzy elementy, ktére wptywajg na ogéing srednia dtu-
gos¢ czasu pracy zmierzong w Badaniu czasu i warunkdw pracy nauczycieli. Opisane powyzej wyniki
uzyskano w internetowym komponencie badania, w ktérym wykorzystywano petna i nieroztagczna
liste czynnosci. W czesci przeprowadzanej przez ankieterow katalog czynnosci byt krotszy i roztacz-
ny, a uczestnicy badania opowiadali o dniu poprzedzajagcym wywiad — wyniki tego komponentu
przedstawione sg ponizej.

Mimo ograniczenia badanej populacji do nauczycieli przedmiotéw ogdlnoksztatcacych w szko-
tach dla dzieci i mtodziezy mamy do czynienia z ogromna réznorodnoscia nauczycieli, ktorzy wzieli
udziat w badaniu. Aby oszacowania byty bardziej precyzyjne, w toku analiz wyrézniono ,typowego”
nauczyciela, ktéry ma jednego pracodawce, tygodniowo od 18 do 27 godzin ,tablicowych’, moze
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petni¢ funkcje wychowawcy, ale nie petni zadnych funkcji wptywajacych na pensum (pedagog, psy-
cholog szkolny, nauczyciel biblioteczny itd.). Tacy nauczyciele stanowili 61% proby. Z punktu widze-
nia wielkiej réznorodnosci oséb badanych jest to homogeniczna grupa, ale wewnetrznie jest ona
zréznicowana., Typowym” nauczycielem bedzie zaréwno taki, ktory,przy tablicy” pracuje 18 godzin
bez wychowawstwa, jak i ten, ktory tablicowych” godzin ma 27 i do tego wychowawstwo. Ten mo-
del jest jednak dobrym punktem odniesienia i wiele wyjasnia w kontekscie oszacowywania czasu
pracy nauczycieli.

Typowy nauczyciel na pie¢ gtéwnych czynnosci (przygotowanie i prowadzenie lekcji, przygotowa-
nie i prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych, sprawdzanie prac) poswieca 34 godziny i 35 minut tygo-
dniowo. Wyniki czesci ilosciowej, w ktorej ankieter pytat o dzieri poprzedzajacy wywiad, wskazuja,
ze kolejne 12 godzin poswieca na inne czynnosci, takie jak doskonalenie zawodowe (niemal 2 go-
dziny), spotkania z rodzicami (35 minut), wycieczki (srednio 20 minut) czy tworzenie dokumentacji
(niemal 3 godziny). Szczegdtowe wyniki zaprezentowano w tabeli 4.6. Wyniki komponentu, w kto-
rym respondenci wypetniali internetowg ankiete, wpisujac tygodniowe czasy pracy ze wzgledéw
metodologicznych i technicznych (por. Federowicziin., 2013,s.17-19, 108), nie sa w petni porowny-
walne, ale dla czterech czynnosci przygotowywania i prowadzenia lekcji oraz innych zajec z ucznia-
mi osiaggnety duza zbieznos¢ (w module internetowym czas poswiecony na te cztery czynnosci jest
0 2 godziny i 22 minuty dtuzszy).

Tabela 4.6. Srednie czasy dla ,typowych” nauczycieli prowadzacych 18-27 godzin zajeciowych uzyskane w badaniu

czasu i warunkow pracy.

nazwa cZvnnosci sredni czas wykonywania udziat procentowy
4 w tygodniu (godz.) W czasie pracy
prowadzenie lekgji 15,30 (20,5 lekgji) 32,9%
prowadzenie innych zaje¢ z uczniami 2 godz. 10 min 4,7%
przygotowywanie lekcji 7 godz. 05 min 15,3%
przygotowywanie innych zajec¢ 3 godz. 00 min 6,4%
sprawdzanie prac 7 godz. 20 min 15,6%

razem 5 kluczowych

34 godz. 35 min

tworzenie dokumentacji przebiegu nauczania i pracy szkoty 2 godz. 55 min 6,1%
samoksztatcenie i doskonalenie zawodowe 1 godz. 50 min 3,9%
kontakty z innymi nauczycielami 45 min 1,5%
kontakty z rodzicami 35 min 1,3%
wycieczki i wyjscia (poza godzinami lekcyjnymi) 20 min 0,5%
CzZynNosSCi zvviqzalne z egzaminami zewnetrznymi (niewynikajace 30 min 1%
z odrebnych umow)
czynnosci wynikajace z odrebnych uméw 10 min 0,4%
przygotowywanie dokumentacji zwigzanej z awansem 10 min 03%
zawodowym
inne 4 godz. 40 min 10,0%
razem 46 godz. 40 min 100,0%

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.
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Prezentowane wyniki nalezy jednak uwaznie interpretowac. Jak widac¢ w tabeli 4.5, ,typowy” na-
uczyciel poswieca 20 minut tygodniowo na wycieczki. Nie oznacza to oczywiscie, ze kazdy na-
uczyciel w kazdym z 38 tygodni roku szkolnego poswieca na te czynnos¢ doktadnie trzecig czesc
godziny. Nie oznacza to takze, ze kazdy nauczyciel w skali roku szkolnego poswieca na wyciecz-
ki 12 godzin i 40 minut. Niektérzy nauczyciele w ogodle nie jezdza na wycieczki (i oni obnizaja
$redni czas), a inni jezdza na nie czesto (ci z kolei podwyzszaja go), jednak ogdine oszacowanie
jest rzetelne. Potwierdza to fakt, Zze struktura czasu pracy uzyskana w czesci badania realizowane;j
przez ankieteréw i w ankiecie internetowej jest spéjna mimo zastosowania odmiennych metod
badawczych.

Analizujac tabele, mozna zauwazy¢, ze Srednio prowadzeniu jednej lekcji odpowiada 20 minutom
przygotowan. Nie nalezy jednak ulec ztudzeniu o prostoliniowej zaleznosci pomiedzy czasem po-
Swiecanym na przygotowywanie i prowadzenie lekcji oraz szerzej — zaleznosciom w grupie pieciu
kluczowych czynnosci. Zaleznos¢ pomiedzy czasem ,tablicowym”a pozostatymi czterema gtowny-
mi czynnosciami nie jest bowiem prostoliniowa. W grupie nauczycieli, ktérzy spedzajag mniej niz
18 godzin ,przy tablicy’, im wiecej prowadzonych lekgji, tym dtuzszy czas poswiecony na ich przy-
gotowanie. Jednak nauczyciele, ktérzy prowadza wiecej niz 18 godzin ,tablicowych” tygodniowo,
poswiecaja tyle samo czasu na przygotowanie (niezaleznie od tego, czy beda mieli 18 czy 27 godzin
zajec). Dzieje sie tak dlatego, ze osoby, ktdre majg wiecej zaje¢, to nauczyciele uczacy tego samego
przedmiotu w kilku réwnolegtych klasach. Dlatego przygotowujac jedng jednostke dydaktyczna,
przygotowujg sie do kilku godzin z kilkoma klasami.

Wykres 4.10. Zalezno$¢ pomiedzy deklarowang liczba godzin ,tablicowych” a pozostatymi czterema z pieciu gtéwnych

czynnosci nauczyciela.

25 -

20 -

czas wykonywania czynnosci

B przygotowanie lekji

7 9 1 13 15 17 19 21 23 25 27

29 31 33

liczba lekcji z deklaracji nauczyciela

prowadzenie innych zajec¢ [ przygotowanie innych zaje¢ B sprawdzanieprac [l $redniczas 4 czynnosci

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli.
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Duzo miejsca w dyskursie poswieconym czasowi pracy nauczycieli zajmuje temat réznic pomie-
dzy czasem pracy réznych grup nauczycieli, na przykfad nauczycieli roznych etapow edukacyjnych.
Badania czasu pracy pokazuja, ze réznice te nie sa tak wielkie, jak mogtoby sie zdawac. Kiedy po-
rownujemy czas poswiecany na wykonywanie pieciu gtéwnych czynnosci, obserwujemy réznice
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miedzy nauczycielami o réznym poziomie awansu zawodowego. Nauczyciele o wyzszym stop-
niu awansu wiecej czasu poswiecaja na pie¢ gtéwnych czynnosci niz ci z mniejszym (33 godziny
i 48 minut w grupie nauczycieli kontraktowych wobec 34 godzin i 48 minut — mianowanych
i 36 godzin i 12 minut — dyplomowanych), a réznice te wynikajg przede wszystkim z czasu poswie-
canego na sprawdzanie prac uczniéw.

Drugim czynnikiem réznicujacym czas poswiecany na pie¢ gtéwnych czynnosci jest gtowny na-
uczany przedmiot. Jako gtéwny nauczany przedmiot rozumiemy przedmiot, w ktorym badani na-
uczyciele mieli najwiecej godzin ,tablicowych” Biorgc pod uwage ten podziat na pie¢ gtownych
zajec, najwiecej czasu poswiecaja polonisci (jest to 40 godzin zegarowych tygodniowo), a najmniej
nauczyciele WF (28 godzin). Wbrew pozorom nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej nie réznig sie
w tym wzgledzie od przecietnej. Poréwnujac czas poswiecany na pie¢ gtownych czynnosci przez
kobiety i mezczyzn, uzyska sie wynik, w ktorym kobiety pracujg wiecej niz mezczyzni. Wniosek taki
jest jednak btedny, poniewaz réznica ta wynika wifasnie z nauczanego przedmiotu. Cho¢ w gru-
pie nauczycieli WF jest tyle samo kobiet co mezczyzn, o tyle jedna trzecia mezczyzn pracujacych
w szkole to nauczyciele WF. Wiasnie dlatego obserwujemy nizszy Sredni czas pracy u mezczyzn niz
u kobiet — jednak u Zrédet tej réznicy lezy nie pte¢, tylko nauczany przedmiot.

Nie obserwujemy réznic miedzy nauczycielami pracujgcymi w roznej wielkosci miastach. Czas po-
Swiecany na pie¢ gtéwnych czynnosci przez nauczycieli pracujgcych w miejscowosciach o roéznej
wielkosci jest ten sam. Warto jednak pamieta¢, ze w badaniu czasu nie uwzgledniano czasu do-
jazddéw do pracy, ktéry moze sie rézni¢ pomiedzy osobami mieszkajacymi pracujgcymi w réznej
wielkosci miejscowosciach.

Wykres 4.11. Tygodniowy czas wykonywania czynnosci codziennych przez nauczycieli prowadzacych od 18 do 27 godzin
Jtablicowych” wedtug przedmiotu nauczania, wyniki CAWI.
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Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie Badania czasu i warunkdw pracy nauczycieli.
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Badanie TALIS 2013 realizowano na trzech populacjach: nauczycieli szkét podstawowych, gimna-
zjow i szkdt ponadgimnazjalnych. Z przyczyn metodologicznych potaczenie trzech préb w jedng
i zestawienie wynikéw badania TALIS 2013 z badaniem czasu i warunkéw pracy nauczycieli nie jest
mozliwe. Ponadto pomiar czasu pracy nie byt gtdwnym celem badania TALIS i jest to obszar, dla kté-
rego pomiar jest mato precyzyjny, pytano bowiem o czas poswiecany na prace w ostatnim petnym
tygodniu pracy (dla przypomnienia, badanie realizowano miedzy marcem a majem).

W badaniu TALIS 2013 pytano o liczbe godzin zegarowych, ktére nauczyciel poswiecit w ostatnim pet-
nym tygodniu pracy poprzedzajacym badanie: na prace ogdtem, na nauczanie oraz na poszczegolne
czynnosci (planowanie zaje¢, praca zespotowa, sprawdzanie prac, doradzanie uczniom, uczestnictwo
w zarzadzaniu szkofg, zadania administracyjne, wspotpraca z rodzicami, prowadzenie zaje¢ pozalek-
cyjnych oraz inne czynnosci). Nauczyciele sami wypetniali papierowe lub internetowe ankiety. Mimo
instrukcji, by w przypadku niewykonywania czynnosci w pole odpowiedzi wpisywac zero, nauczyciele
czesto pozostawiali pola odpowiedzi puste, co rodzi watpliwosci, na ile mamy do czynienia zodmowg
odpowiedzi, a na ile z niewykonywaniem czynnosci. Na trzech poziomach klasyfikacji ISCED, w jedena-
stu pytaniach sredni odsetek brakéw danych wynosi 8%, a najwyzszy odsetek brakéw uzyskano w py-
taniach o czas poswiecany na uczestnictwo w zarzadzaniu szkofa i na inne czynnosci’, co wskazuje,
ze braki odpowiedzi wynikaja raczej z niewykonywania czynnosci niz odmowy odpowiedzi.

Dla przypomnienia: w Badaniu czasu i warunkéw pracy nauczycieli, w komponencie realizowanym
przez ankietera pytano o przebieg poprzedniego dnia, co strukturyzowato pomiar (prowadzony
przez caty rok szkolny), natomiast w ankiecie internetowej nauczyciele wypetniali tygodniowy plan
zaje¢, dzieki czemu pomiar, cho¢ korzystat z nieroztacznej listy zaje¢, byt bardziej precyzyjny niz ogol-
ne deklaracje w badaniu TALIS 2013.

W badaniu TALIS 2013 sredni ogdlny czas pracy zadeklarowany przez nauczycieli szkot podstawowych
wyniost 36 godzin i 53 minuty, szkét gimnazjalnych — 36 godzin i 50 minut, a nauczycieli szkét ponad-
gimnazjalnych — 37 godzin i 46 minut. Sa to srednie wartosci, ktére nauczyciele wpisali pytani o to,lle
w przyblizeniu godzin 60-minutowych spedzili w trakcie ostatniego petnego tygodnia kalendarzowe-
go tacznie, uczac, planujac lekcje, sprawdzajac prace, wspdtpracujac z innymi nauczycielami, uczestni-
czac w spotkaniach grona pedagogicznego oraz wypetniajac inne zadania zwigzane z pracg w danej
szkole” Natomiast ,z tej tacznej liczby godzin 60-minutowych na nauczanie” poswiecili odpowiednio
18 godzin 53 minuty; 18 godzin 36 minut i 19 godzin 19 minut. Nauczyciele szkdt ponadgimnazjal-
nych deklarujg istotnie wyzszy czas nauczania niz nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjalnych.
Podobne, istotne statystycznie réznice wystepujg w czasie z pracg zespotowa, ocenianiem, uczestnic-
twem w zarzgdzaniu szkotg, czynnosciami administracyjnymi. Czasu na wspotprace z rodzicami wiecej
niz pozostate dwie grupy poswiecajg nauczyciele szkdt podstawowych, a najmniej gimnazjalnych. Ci
ostatni za to prowadza wiecej zaje¢ pozalekcyjnych niz pozostate grupy. Wraz z etapami edukacyjnymi
ro$nie czas poswiecany na doradzanie uczniom. Doktadne wyniki znajduja sie w tabeli 4.7.

Poniewaz populacje, ktére badano w Badaniu czasu i warunkdw pracy nauczycieli oraz badaniu TALIS
2013, byty tozsame, a czas realizacji badania nie réznit sie bardzo, mozna oczekiwa¢, ze podobny
bedzie odsetek 0séb spetniajgcych kryteria ,typowego” nauczyciela. W internetowej ankiecie bada-
nia czasu i warunkow pracy tygodniowy wymiar godzin lekcyjnych w zakresie 18-27 (a wiec od 13,5
do 20,25 godzin zegarowych) zadeklarowato odpowiednio 73%, 71% i 61% nauczycieli szkdt pod-
stawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Oczekiwalibysmy, ze podobny odsetek oséb
zadeklaruje taki czas ,tablicowy” w badaniu TALIS, gdzie pytano o godziny zegarowe. Tymczasem
w badaniu tym od 13,5 do 20,25 godzin zegarowych (a wiec od 18 do 27 lekcyjnych) zadeklarowato
jedynie odpowiednio 38%, 36% i 33% badanych. Odsetek osob, ktdre zadeklarowaty od 18 do 27
godzin zegarowych wynosi z kolei 62%, 58%, 56%, co bardziej odpowiada proporcjom uzyskanym
w badaniu czasu i warunkéw pracy. Sugerowatoby to, ze nauczyciele masowo wpisywali zamiast
godzin zegarowych godziny lekcyjne: przynajmniej w pytaniu o czas poswiecany na nauczanie.



4, Szkota jako miejsce 4.4. Czas pracy w relacjach nauczycieli
pracy

Tabela 4.7. Srednie czasy pracy nauczycieli w badaniu TALIS 2013.

szkoty podstawowe gimnazja pona dsgzilr(r(\)rl\);zjalne
N M N M N M
tacznie — deklaracja respondenta 209498 36 godz. 53 min 131738 36 godz. 50 min 171694 37 godz. 46 min
nauczanie 209259 | 18 godz. 53 min 131081 18 godz. 36 min | 171986 19 godz. 19 min

planowanie indywidualne lub przygotowanie ) ) )
N 208210  5godz 34 min 129986 5 godz. 28 min| 168238 5 godz. 36 min
lekcji, w szkole lub poza szkotg

praca zespotowa i wspotpraca z innymi . . )
) ) } 198469 2godz 11 min 125908 2 godz. 10 min 160169 2 godz. 16 min
nauczycielami w tej szkole

ocenianie/sprawdzanie prac uczniow 201056 = 4 godz. 00 min | 126803 = 4 godz. 35 min 164677  5godz 8 min
doradzanie uczniom 192496 1godz. 53 min 124683 2godz 7 min 158426 2 godz. 23 min
uczestnictwo w zarzadzaniu szkotg 169591 | 0godz 55min 114113 0godz 57 min 134690 1 godz 18 min
zadania administracyjne 194298 2godz.33min 124170 2 godz 31 min 155947 2 godz. 45 min
wspotpraca z rodzicami lub opiekunami 196887 = 1godz. 35 min 122207 1godz 20 min 152167 1 godz. 23 min
prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych 193711 2godz. 15min 124263 | 2 godz 23 min 157413 2 godz. 6 min
inne czynnosci 170571 | 1godz. 51 min 112880 1godz 55min 132116 1 godz 57 min

Srednia suma wszystkich czynnosci ) ) )
144123 40 godz. 31 min 103575 41 godz. 24 min 111132 43 godz. 1 min

(nauczanie i pozostate)

Zrédto: Obliczenia wlasne na podstawie badari TALIS 2013. Uwaga: Podano liczebnosci wazone. N — liczebnos¢, M — Sredni czas.

Watpliwosci dotyczacych odpowiedzi respondentéw jest wiecej. Dla przypomnienia: w pierwszym
pytaniu proszono respondentdw o wpisanie ogdlnego czasu pracy, a nastepnie o wpisanie czaséw
czastkowych. W tabeli 3 widoczna jest pewna niespojnos¢ odpowiedzi uczestnikow badania TALIS.
Ogodlny czas pracy deklarowany w pierwszym pytaniu jest o 4-5 godzin nizszy niz suma poszcze-
golnych elementow czasu pracy z pytan kolejnych. Ogoélny zadeklarowany czas pracy i suma po-
szczegolnych sktadnikow — czasy te sg spojne jedynie u okoto potowy badanych, u jednej trzeciej
czas 0golny jest nizszy, a u kilkunastu procent wyzszy niz suma poszczegolnych czasow. Wydaje
sie, ze cho¢ w pierwszym pytaniu respondenci wprowadzili pewng wartos¢, dopytywani o bardziej
szczegdtowe elementy przypominali sobie wiecej i dlatego taczna suma czynnosci sktadajaca sie
na ogolny czas pracy nauczycieli jest wyzsza. Efekt ten wigze sie ze specyfika ludzkiej pamieci, ktéra
aktywizuje sie w miare przypominania.

Bioragc pod uwage wszystkie te watpliwosci, widzimy jednak spéjnos¢ pomiedzy liczbag 34 i pét go-
dziny zegarowej poswiecanych na pie¢ gtownych czynnosci w badaniu czasu i warunkéw pracy
nauczycieli a liczba ok. 37 godzin ogdlnego zadeklarowanego czasu pracy w badaniu TALIS 2013,
wszak w internetowej ankiecie badania czasu i warunkéw pracy oszacowania takze byty wyzsze.
Z kolei gdyby porownywac sume czasow uzyskanych w badaniu TALIS (miedzy 40,5 a 43 godzin)
7 0golnym czasem uzyskanym w czesci badania czasu i warunkoéw pracy realizowanej przez an-
kieterow (46 godzin i 40 minut), réznice sg na tyle duze, Zze nie sposob zrzucac ich na karb metody
zbierania danych. Podsumowujac, wyniki uzyskane w ukierunkowanym badaniu czasu i warunkow
pracy sa czesciowo poparte przez wyniki ogélnego i — w aspekcie pomiaru czasu pracy — gorszego
badania TALIS 2013.
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State podnoszenie kompetencji zawodowych jest w dzisiejszych czasach nieuniknione w zwigzku
z szybkim rozwojem technologicznym i przemianami spoteczenstwa. Potrzeba uczenia sie przez
cate zycie w szczegolnosci dotyczy zawodu nauczyciela, przed ktérym stawiane s3 coraz bardziej
ztozone wyzwania. | cho¢ koncepcja rozwoju zawodowego nauczycieli nie jest nowa, dzi$ nabiera
ona szczegdlnego znaczenia. Wptyw na to ma wiele czynnikow. Istotng kwestig jest rosngca zto-
zonos¢ systemu edukadcji, w ktorym funkcjonuje nauczyciel, oraz ztozono$¢ srodowiska jego pra-
cy, a takze rosnace oczekiwania wobec przedstawicieli tego zawodu. Zmienia sie postrzeganie roli
nauczyciela: jego zadaniem jest dzis juz nie tylko przekazywanie wiedzy, ale tez réznego rodzaju
umiejetnosci dotyczace miedzy innymi sposobdw uczenia sie, pracy czy wspotdziatania z innymi,
wyksztatcenie w uczniach potrzeby uczenia sie przez cate zycie, jak réwniez stworzenie im warun-
kéw umozliwiajacych elastyczne rozwijanie swoich zainteresowan i talentéw. Od nauczycieli ocze-
kuje sie wiec statego doskonalenia umiejetnosci potrzebnych w spoteczenstwie opartym na wiedzy.
Znaczenie ma tez rozwoj pedagogiki jako dziedziny nauki i konieczno$¢ aktualizowania wiedzy be-
dacej podstawa wykonywanego zawodu. Stale rozwija sie wiedza na temat uczenia sie, pojawiaja sie
nowe metody i narzedzia dydaktyczne, zmienia sie pojmowanie samej edukacji (Kazimierska, 2010;
OECD, 2013b; Scheerens, 2010).

Wszystko to powoduje, ze tematyka podnoszenia kompetencji przez nauczycieli jest niezwykle waz-
na — zwifaszcza biorac pod uwage kluczowa role tych kompetencji dla jakosci nauczania i poziomu
osiggnie¢ uczniow (OECD, 2013b). Koniecznym elementem opisu zawodu nauczyciela jest wiec
analiza dziatan majacych na celu rozwdj indywidualnych umiejetnosci, wiedzy, doswiadczen oraz
innych cech zwigzanych z wykonywaniem zawodu nauczyciela. Wszystkie te dziatania uznajemy
za formy rozwoju zawodowego. Definiujemy tu wiec rozwdj szeroko, pamietajac, ze jego znaczenie
bywa przez niektérych zawezane do dziatan sformalizowanych, obejmujacych jedynie zdobywa-
nie wiedzy w powotanych do tego celu instytucjach, ktére tu traktujemy jedynie jako jedng z form
rozwoju. Za rozwoéj zawodowy uznajemy wiec zarbwno dziatania podejmowane indywidualnie, jak
i w ramach bardziej lub mniej sformalizowanych grup; zaréwno podejmowane w miejscu pracy
(w tym dziatania zwigzane z awansem zawodowym), jak i prowadzone niezaleznie od szkoty, w kto-
rej dany nauczyciel uczy. Kategorig tg obejmujemy miedzy innymi szkolenia, kursy, warsztaty, sa-
moksztatcenie, udziat w konferencjach i seminariach, udziat w sieci wspotpracy, mentoring i inne.
Intensywnos¢ i efektywnos¢ dziatar tego typu zalezy od wielu czynnikéw (m.in. motywacji samych
nauczycieli, stwarzanych przez szkote mozliwosci doskonalenia, istniejacej na rynku oferty ksztatce-
nia, zachet i wsparcia ze strony dyrekcji szkoty, relacji w szkole itp. — por. Scheerens, 2010), dlatego
tez analizujac dane na temat rozwoju zawodowego, warto przyjrzec sie takze opiniom nauczycieli
na temat mozliwosci doskonalenia zawodowego oraz odczuwanych w tym zakresie barier.
Wprowadzeniem do tych rozwazan niech bedzie przeglad kompetencji niezbednych w zawodzie
nauczyciela. Rozporzadzenie MEN w sprawie szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczy-
cieli* definiuje kwalifikacje poprzez wskazanie kierunkow i specjalnosci (na uczelniach lub w zakfa-
dach ksztatcenia nauczycieli), ktérych ukonczenie jest konieczne, aby moc zajmowac stanowisko
nauczyciela w placéwkach o$wiatowych. Rozporzadzenie wskazuje tez inne specyficzne kwalifika-
cje wymagane w nauczycieli okreslonych przedmiotow.

Kwestia okreslonych umiejetnosci podjeta jest natomiast w przepisach dotyczacych awansu za-
wodowego nauczyciela (okreslonych w Karcie nauczyciela i rozporzadzeniu w sprawie uzyskiwa-
nia stopni awansu zawodowego). System awansu obejmuje w Polsce cztery stopnie: nauczyciel

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaga-
nych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow, w ktérych mozna zatrudnic¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wy-
ksztatcenia lub ukoriczonego zakfadu ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. z 2013 r. poz. 1207).
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4.4, Czas pracy w relacjach nauczycieli

stazysta, kontraktowy, mianowany i dyplomowany®. Awans zwigzany jest zdwoma kryteriami: do-
robkiem nauczyciela w okresie stazu oraz jego rozwojem zawodowym i nabytymi umiejetnosciami.
W praktyce mocniej akcentowane jest to pierwsze kryterium (Stawinski, 2012), niemniej przepi-
sy okreslajg konkretne umiejetnosci, ktorych oczekuje sie od nauczycieli na kolejnych stopniach
awansu.

Wymagania niezbedne do uzyskania stopnia nauczyciela kontraktowego obejmuja miedzy innymi
umiejetnos¢ prowadzenia zaje¢ w sposéb zapewniajgcy wiasciwg realizacje statutowych zadan
szkoty oraz umiejetnos¢ omawiania prowadzonych i obserwowanych zaje¢. Wérdod wymagan
na stopien nauczyciela mianowanego znajduja sie miedzy innymi umiejetno$¢ organizacji i do-
skonalenia warsztatu pracy, dokonywania ewaluacji wtasnych dziatan; umiejetnos¢ uwzgledniania
w pracy potrzeb rozwojowych ucznidw, problematyki srodowiska lokalnego oraz wspdtczesnych
problemdéw spotecznych i cywilizacyjnych; umiejetnos¢ wykorzystywania w pracy technologii in-
formacyjnej i komunikacyjnej; umiejetnos¢ zastosowania wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki
i dydaktyki; umiejetnos¢ postugiwania sie przepisami dotyczacymi systemu o$wiaty, pomocy spo-
tecznej lub postepowania w sprawach nieletnich. Wiekszos¢ wymagan niezbednych do uzyskania
stopnia nauczyciela dyplomowanego dotyczy dorobku, jednak wsrdd oczekiwan znalazty sie tez te
dotyczace umiejetnosci, miedzy innymi dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem z innymi nauczy-
cielami, znajomosci jezykow, a takze rozpoznawania i rozwigzywania probleméw edukacyjnych,
wychowawczych lub innych (Pery, 2011).

Wymienione wyzej umiejetnosci sg wazne w pracy nauczyciela, mozna jednak wskazac tez sze-
reg istotnych kompetencji, ktére nie zostaty ujete w przepisach. W Polsce obecnie nie ma syste-
mowo uporzadkowanego zbioru kompetencji dodatkowych, ktérych nabycie nauczyciel mégtby
urzedowo poswiadczac. Pedagodzy i badacze edukacji wskazujg jednak wiele umiejetnosci waz-
nych z punktu widzenia jakosci nauczania, réznych w zaleznosci od nauczanego przedmiotu. Wsérod
szczegodlnie istotnych pojawiaja sie zardbwno kompetencje zwigzane z warsztatem pracy i umiejet-
nosciami dydaktycznymi, jak i kompetencje spoteczne. Badacze®® wymieniajag miedzy innymi wie-
dze oraz umiejetnosci z zakresu psychologii i pedagogiki, umiejetnos¢ zainteresowania uczniéow
nauczana dziedzing, rozwijania autonomii ucznia, wykorzystywania technologii informatycznych
do nauczania i samodoskonalenia, kreatywno$¢, umiejetnos¢ wykorzystywania metod innych niz
wyktad, umiejetnosci komunikacyjne, wspotdziatania, adaptowania sie do zmian i inne.

Obok koniecznosci statego rozwoju kompetencji zwigzanych z nauczaniem w szkole, nauczyciele
stajg takze wobec wyzwan wynikajacych z przemian na rynku pracy. Zmiany demograficzne oraz
zmiany w systemie oswiaty, takie jak modyfikacje podstawy programowej, nowelizacja ustawy Karta
Nauczyciela, przeksztatcanie sieci szkolnej, powoduja, ze wielu nauczycieli zmuszonych jest do zmia-
ny strategii zawodowej. Maleje liczba ucznidéw (od 2005 roku o T min 113 tys, GUS, 2013c), a w kon-
sekwendji takze nauczycieli szkolnych (ich liczba zmalata o 19,7 tys. od 2005 roku, GUS, 2013c). Dla
czesci nauczycieli nie jest mozliwe wypetnienie pensum w jednej placéwce — konieczne jest szukanie
pracy poza szkotg lub przekwalifikowanie sie i zmiana zawodu. Wigze sie to z koniecznoscig rozwijania
kompetencji potrzebnych poza zawodem nauczyciela, ktére moga by¢ nabywane miedzy innymi
poprzez réznorodne doswiadczenia zawodowe.,

Na rynku pracy pozadane sa kompetencje takie jak: planowanie i organizowanie wifasnego ucze-
nia sie, skuteczne komunikowanie sie w réznych sytuacjach, umiejetno$¢ wspotdziatania w zespole,
tworcze rozwigzywanie problemaow, kompetencje informatyczne, kreatywnos¢. Pracodawcy cenig
rowniez kompetencje samoorganizacji, samodyscypliny i szeroko rozumiane kompetencje spotecz-
ne, a takze fakt ciggtego doskonalenia sie (PARP, 2013).

¥ Szczegodtowy opis systemu awansu zawodowego znajduje sie w podrozdziale 5.1.2.
¥ Wiecej informacji na ten temat znajduje sie w czesci raportu poswieconej nauczycielom poszczegélnych przedmiotow,
w szczegdlnosci w podrozdziatach dotyczacych nauczycieli,idealnych”
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Kompetencje zwigzane z samodzielnym organizowaniem sobie pracy, wptywajqce na efektywnosc i sku-
tecznosc dziatari podejmowanych w ramach pracy (samodzielnos¢, zarzqdzanie czasem, podejmowanie
decyzji, inicjatywa, odpornos¢ na stres i ogdlnie che¢ do pracy) sq najbardziej pozqdane przez pracodaw-
cow (54%). Wazne sq rowniez umiejetnosci interpersonalne — dla 42% pracodawcéw istotne jest, aby
przyszty pracownik byt komunikatywny, umiat pracowac w grupie i radzit sobie z trudnymi sytuacjami.
Kompetencje zawodowe — zwiqzane z wykonywaniem konkretnej pracy — sq na trzecim miejscu (wazne
dla 40% pracodawcdéw).

[PARP 2013: 23]

Charakter wykonywanej przez nauczycieli pracy sprawia, ze mogliby nabywac te kompetencje pod-
czas pracy w szkole. Sg oni bowiem osobami dobrze wyksztatconymi (98% nauczycieli ukonczyto
studia wyzsze), zdobywaja kolejne stopnie awansu, przez co powinni posiada¢ umiejetnos¢ plano-
wania i organizowania uczenia sie, gotowosc i umiejetnos¢ potaczenia pracy i ciggtego podnoszenia
kompetencji wykazuje 98% nauczycieli. Ponadto specyfika zawodu wymaga skutecznego komuni-
kowania sie w réznych sytuacjach i z réznymi partnerami — zaréwno dzie¢mi, mtodzieza, dorostymi,
przetozonymi, jak réwniez rozwigzywania probleméw wynikajacych z czestych interakcji. Wielu na-
uczycieli, szczegdlnie mtodszych, potrafi sprawnie poruszac sie w Swiecie nowych technologii.
Wszystkie wspomniane uwarunkowania sprawiaja, ze polscy nauczyciele podejmuja liczne dziatania
majace na celu podnoszenie swoich kompetencji. Dotycza one miedzy innymi poszerzania i statej
aktualizacji wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu, metod dydaktycznych, wiedzy dotyczacej
polskiego systemu o$wiaty, a takze wspomnianych kompetencji, ktére mogga by¢ przydatne tak-
7e poza systemem o$wiaty, zwigzanych miedzy innymi z wykorzystaniem nowych technologii czy
tzw. umiejetnosciami miekkimi. Dziatania, dzieki ktérym nauczyciele podnoszg swoje kompeten-
Cje, to zarbwno organizowane przez rozne podmioty szkolenia, warsztaty, seminaria czy badania,
jak rowniez samoksztatcenie w wolnym czasie, roznorodna aktywnos¢ w ramach pracy w szkole
pozwalajagca opanowad nowe umiejetnosci, a takze aktywno$¢ zawodowa poza szkofa. Kolejne
podrozdziaty pokazuja roznorodnosc tych dziatan: w pierwszym podrozdziale analizujemy funkcjo-
nujacy w Polsce system doskonalenia zawodowego nauczycieli oraz system awansu zawodowego
— ktéry z zatozenia ma motywowac nauczycieli do rozwoju zawodowego; w podrozdziale drugim
prezentujemy dane dotyczace dziatan z zakresu awansu zawodowego i doskonalenia zawodowego
podejmowanych przez nauczycieli, a nastepnie omawiamy kierunki zmian w obu tych systemach.
W ostatniej czesci rozdziatu przedstawiamy z kolei aktywno$¢ zawodowa nauczycieli dotyczacg pra-
cy w szkole i poza nia, w ramach ktérej nauczyciele nabywaja szeregu kompetencji waznych nie
tylko z punktu widzenia pracy w szkole. Zastanawiamy sie, jak do$wiadczenie to wptywa na ksztat-
towanie sie sposobow radzenia sobie z niepewnoscig i napieciami obecnymi w systemie o$wiaty,
a takze na szerszym rynku pracy.

5.1. Doskonalenie i awans zawodowy

5.1.1. System doskonalenia

Zgodnie z Karta nauczyciela ,Nauczyciel powinien podnosi¢ swoja wiedze ogdlng i zawodowa, ko-
rzystajac z prawa pierwszenstwa do uczestnictwa we wszelkich formach doskonalenia zawodowego
na najwyzszym poziomie”. Doskonalenie to odbywa sie poprzez samoksztatcenie, doskonalenie we-
wnatrzszkolne, jak i pozaszkolne (np. w ramach dodatkowych studiow, kurséw, warsztatow). Wspar-
cie w tym zakresie zapewnia system doskonalenia nauczycieli, regulowany przez ustawe o systemie
oswiaty (Dz.U. 1991 nr 95 poz. 425 wraz z pézn. zm.). W systemie tym funkcjonuja wyspecjalizowane
instytucje, zagwarantowane sa tez srodki finansowe na realizacje zadan dotyczacych doskonalenia
zawodowego i doradztwa metodycznego dla nauczycieli.

131




5. Rozwoéj kompetencgji
nauczycieli

5.1. Doskonalenie i awans zawodowy

Na system doskonalenia nauczycieli sktada sie (MEN, 2012a):
1) dziatalno$¢ placowek doskonalenia nauczycieli funkcjonujacych na poziomie:

e centralnym - prowadzonych przez ministra wiasciwego do spraw oswiaty i wychowania,
ministra wiasciwego do spraw kultury i dziedzictwa narodowego oraz ministra wiasciwego
do spraw rolnictwa,

e wojewddzkim — prowadzonych przez samorzady wojewddztw,

e lokalnym - prowadzonych przez gminy i powiaty,

e a takze niepublicznych placéwek doskonalenia nauczycieli prowadzonych przez osoby
fizyczne i prawne;

2) doradztwo metodyczne.

Nad placéwkami doskonalenia nadzér sprawuja kuratorzy oswiaty, do ktérych zadan nalezy tez
miedzy innymi przyznawanie akredytacji na podstawie oceny dokonywanej przez zespét specja-
listéw. Placdwki te prowadza szereg dziatan, miedzy innymi udzielajg nauczycielom konsultacji
i oferujg im udziat w seminariach, konferencjach, wyktadach, warsztatach czy szkoleniach uwzgled-
niajacych specyfike nauczanych przedmiotéw lub prowadzonych zaje¢ oraz dotyczacych ogdinej
wiedzy i umiejetnosci zawodowych nauczyciela (ORE, 2010; Dz.U. 2012 nr 0 poz. 1196).

Na poziomie centralnym dziatajg placowki podlegte MEN: Osrodek Rozwoju Edukacji, Krajowy Osro-
dek Wspierania Edukacji Zawodowej i Ustawicznej i wchodzace w sktad Osrodka Rozwoju Polskiej
Edukacji za Granica Polonijne Centrum Nauczycielskie (ktére m.in. wspierajg publiczne placéwki do-
skonalenia, poradnie psychologiczno-pedagogiczne oraz biblioteki pedagogiczne w organizowa-
niu wspomagania szkét, prowadzeniu sieci wspotpracy i samoksztatcenia oraz opracowuja materiaty
informacyjne i metodyczne), a takze podlegte innym ministerstwom Centrum Edukacji Nauczycieli
Szkot Artystycznych oraz Krajowe Centrum Edukacji Rolniczej.

Placowki na poziomie regionalnym, powiatowym lub gminnym miedzy innymi wspomagajg szko-
ty i placowki poprzez pomoc w diagnozowaniu ich potrzeb, ustalanie sposobow ich zaspokajania,
planowanie i realizacje form wspomagania; organizujg takze i prowadza sieci wspotpracy, prowadzg
rézne formy doskonalenia, takie jak konferencje, szkolenia czy warsztaty, udzielajg konsultacji, upo-
wszechniaja dobre praktyki.

W catej Polsce dziata ponad 100 publicznych placéwek doskonalenia nauczycieli (5 ogdlnokra-
jowych, 38 wojewddzkich, a takze 69 gminnych i powiatowych) oraz blisko 400 placéwek nie-
publicznych®. Na koniec 2012 roku w placéwkach doskonalenia zatrudnionych byto ok. 2 tys.
nauczycieli — konsultantéw i ok. 1 tys. specjalistéw niebedacych nauczycielami. Oprécz nich dosko-
nalenie zawodowe we wspotpracy z tymi placowkami prowadzi tez ok. 1,5 tys. nauczycieli — dorad-
cow metodycznych, ktérzy miedzy innymi prowadzg lekcje i zajecia otwarte, udzielajg konsultacji,
organizujg szkolenia (MEN, 2012a).

5.1.2. System awansu zawodowego
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Do podnoszenia kompetencji motywowac¢ ma nauczycieli zarysowany juz wyzej system awansu
zawodowego. Obejmuje on cztery stopnie: stazysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany*.
Podejmujac prace w szkole, nauczyciel zatrudniany jest na jeden rok szkolny, otrzymuje stopien
stazysty i z poczatkiem tego roku rozpoczyna staz na stopier nauczyciela kontraktowego, ktory
trwa 9 miesiecy. Po odbyciu stazu zakoriczonego pozytywng oceng dorobku zawodowego i uzy-
skaniu akceptacji komisji kwalifikacyjnej, dyrektor szkoty nadaje stopien nauczyciela kontraktowe-

¥ Stanna 2012 rok.

4 W praktyce mozliwe jest prowadzenie zaje¢ w szkole przez osoby, ktére nie posiadaja stopnia awansu: 1) nauczyciele
zatrudnieni nie w oparciu o Karte Nauczyciela; 2) specjalisci od konkretnego zawodu nieposiadajacy wyksztatcenia peda-
gogicznego, zatrudnieni na podstawie Ustawy o systemie o$wiaty art. 7; 3) nauczyciele zatrudnieni na mniej niz potowe
wymiaru etatu w danej szkole.
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go. Po przepracowaniu co najmniej 2 lat od chwili otrzymania stopnia nauczyciela kontraktowego,
nauczyciel moze rozpocza¢ procedure awansu na stopier nauczyciela mianowanego. Ten staz
trwa 2 lata i 9 miesiecy. Po uzyskaniu pozytywnej oceny dorobku zawodowego za okres stazu
i zdaniu egzaminu przed komisja, stopiert nauczyciela mianowanego nadaje organ prowadzacy
szkote. Po przepracowaniu co najmniej roku od chwili otrzymania stopnia nauczyciela miano-
wanego, nauczyciel moze rozpoczac kolejny staz zwigzany z ubieganiem sie 0 awans na stopien
nauczyciela dyplomowanego. Staz ten trwa takze 2 lata i 9 miesiecy. Po analizie dorobku zawodo-
wego i przeprowadzonej przez komisje rozmowie, stopiert nauczyciela dyplomowanego nadaje
organ sprawujacy nadzoér pedagogiczny. Przypomnijmy, ze w Swietle przepiséw awans zwigzany
jest z rozwojem zawodowym nauczyciela i nabytymi umiejetnosciami.

Rysunek 5.1. System awansu zawodowego nauczycieli w Polsce.

stazysta

10 lat

1 rok prac 2 lata prac 1 rok prac
pracy pracy pracy

=9 miesiecy stazu + 2 lata + 2 lata

Zrédto: Opracowanie wiasne.

9 miesiecy stazu 9 miesiecy stazu

Bioragc pod uwage standardowa $ciezke awansu, opisang w Karcie Nauczyciela (pomijajac mozli-
wos¢ odbywania stazu skréconego oraz dodatkowego), w praktyce nauczyciel moze dojs¢ do naj-
wyzszego stopnia po uptywie ok. 10 lat od momentu rozpoczecia pracy w szkole (7 lat trwania
stazéw zwigzanych ze zdobywaniem kolejnych stopni awansu i 3 lata okreséw przerw pomiedzy
stazami na kolejny stopien). Ten sredni czas przejscia catej sciezki awansu zawodowego przez na-
uczyciela, okreslony na podstawie zapisow Karty Nauczyciela znajduje potwierdzenie w wynikach
badan. W badaniach SUEK z 2013 roku, ktére objety nauczycieli klas IV=VI szkét podstawowych,
respondentdw pytano o date uzyskania kolejnych stopni awansu. Zdobycie stopnia nauczyciela
kontraktowego zajeto badanym nauczycielom srednio ok. 1 roku i 3 miesiecy*'; nauczyciela mia-
nowanego $rednio niespetna 4 lata*? (stosunkowo dtuzej zajmuje to nauczycielom posiadajgcym
obecnie ten status, niz tym, ktérzy obecnie s3 juz nauczycielami dyplomowanymi®). Zdobycie
stopnia awansu nauczyciela dyplomowanego zajmuje nauczycielom $rednio 4,5 roku. Razem daje
to ok. 10 lat. To dosy¢ szybko, biorgc pod uwage fakt, iz na catym $wiecie czas pracy w réznych zawo-
dach ulega wydtuzeniu. A jak wskazujg na to dane SIO z 2013 roku, obecnie juz potowa nauczycieli
w Polsce osiggneta najwyzszy stopiert awansu zawodowego (nauczyciel dyplomowany), a przeszto
jedna czwarta stopien nauczyciela mianowanego (wykres 5.1).

a0 Me=1
2 Me=3
W pierwszym przypadku srednio ok. 4,5 roku (Me=5), w drugim srednio 3 lata (Me=3).
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Rysunek 5.2. Struktura nauczycieli wedtug stopni awansu zawodowego.

3%

[ bez stopnia awansu stazysci ] kontraktowi B mianowani [l dyplomowani

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych GUS, Oswiata i wychowanie, 2013.

Od szeregu lat obserwuje sie tzw. odwrécong piramide, polegajaca na tym, iz to, co powinno doty-
czy¢ stosunkowo niewielkiej grupy najlepszych, wyrdzniajacych sie nauczycieli, spetniajacych naj-
wieksze wymagania (formalne) a wiec czubek piramidy, jest najwieksze w tej strukturze odwrécone
s proporcje i nauczyciele dyplomowani s najwieksza grupa.

Nauczyciele stosunkowo szybko i w stosunkowo mtodym wieku osiggaja najwyzszy szczebel awan-
su zawodowego. Badania SUEK z 2011 roku, ktére objety nauczycieli klas I-ll szkoty podstawowe;j,
pokazuja, ze sredni wiek osiagniecia stopnia nauczyciela dyplomowanego to ok. 39 lat. Z kolei dane
SIO wskazuja, iz w roku szkolnym 2005/2006 mielismy niespetna jedna czwarta nauczycieli dyplo-
mowanych, przez kolejne siedem lat ich liczba sie podwoita (wykres 5.1).

Wykres 5.1. Nauczyciele wedtug stopnia awansu zawodowego.

100% 1
90% A
80% 1
70% -
60%
50%
40% A
30% A
20% A

10% A

5% 6% 5% 5% 5% 4% 4% 9
0% T T
2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013
[ bez stopnia awansu stazysci [ kontraktowi B mianowani [l dyplomowani

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie danych GUS, Oswiata i wychowanie, 2006/2007-2012/2013.
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Obecnie odsetek 0s6b z najwyzszym stopniem awansu jest najwyzszy wsrod nauczycieli licedw
ogolnoksztatcacych (57%) i szkdt podstawowych (56%), najnizszy za$ w szkotach policealnych (25%).
Widoczne jest tez zroznicowanie regionalne: w wojewddztwach swietokrzyskim i podkarpackim na-
uczyciele dyplomowani stanowig przeszto 60% ogodtu nauczycieli, a w wojewddztwie wielkopolskim
niecate 43% (GUS, 2013).

Warto odnotowac w tym miejscu, ze wysoki odsetek nauczycieli z najwyzszym stopniem awansu
wynika nie tylko z konstrukcji tego systemu, ale takze zwigzany jest z rozwigzaniami towarzyszacymi
jego wprowadzeniu w 2000 roku*. Nauczyciele zatrudnieni wowczas na podstawie mianowania
mogli starac sie od razu o najwyzszy stopien awansu — nauczyciela dyplomowanego. Pokazuja to
miedzy innymi dane zebrane w badaniu SUEK, gdzie 38% badanych nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej zadeklarowato osiggniecie od razu najwyzszego stopnia w systemie awansu zawodo-
wego, a tylko 1% nauczycieli wskazato przejscie catej sciezki awansu — poczawszy od stazysty po na-
uczyciela dyplomowanego (3% nauczycieli klas IV-VI).

5.2. Rozwdj zawodowy nauczycieli w swietle badan

5.2.1.

Awans zawodowy

Przytoczone wyzej dane na temat awansu zawodowego nauczycieli pokazujg, ze wymaga on zmian.
Zgadzaja sie z tym przedstawiciele samorzadow lokalnych prowadzacych szkoty, przedstawiciele
szkolnictwa niepublicznego, kadry zarzadzajacej o$wiata, eksperci, nauczyciele i zwigzki zawodowe
czy wreszcie rodzice. Rézni interesariusze tego procesu réznie oceniaja funkcjonowanie tego syste-
mu i formutujg odmienne wizje tej zmiany.

Przede wszystkim nalezy zacza¢ od tego, ze wprowadzajac system awansu w 2000 roku poktadano
w nim nadzieje na jakosciowa zmiane szkoty, uruchomienie mechanizméw sktaniajacych nauczy-
cieli do ciggtego podnoszenia swoich kwalifikacji zawodowych. Jak pokazuje jednak debata, ktéra
toczy sie od momentu wprowadzenia tego systemu, nadzieje te nie zostaty spetnione. Dostrzega sie
jego pewne pozytywne efekty, polegajace na motywowaniu pedagogéw do poszukiwania réznych
sciezek doskonalenia zawodowego. Zdecydowanie jednak wiecej jest uwag krytycznych. Niebaga-
telne znaczenie ma w tym kontekscie fakt, ze zmiana w rozwoju zawodowym nauczycieli miata cha-
rakter zmiany odgoérnej, a nauczyciele musieli sie do niej dostosowac. Podkresla sie miedzy innymi,
7e system ten jest statyczny i oparty jedynie na motywacji finansowej — wraz z osigganiem kolejnych
szczebli awansu wzrasta podstawa wynagrodzenia — ktora dodatkowo w tej chwili przestaje petni¢
swoja funkcje, skoro juz potowa nauczycieli osiaggneta szczyt w swojej karierze zawodowej. Znacze-
nie ma takze fakt, ze wraz z osiggnieciem stopnia nauczyciela mianowanego, nauczyciele nabywaja
uprawnien do zatrudnienia na podstawie mianowania, co przy spetnionych okreslonych warun-
kach, dotyczacych miedzy innymi wymiaru etatu, stwarza bardzo bezpieczne warunki zatrudnienia.
Dla organéw prowadzacych oznacza to nie lada problem — takiego nauczyciela niezwykle trudno
zwolni¢, nawet jesli jego praca jest Zle oceniana przez przetozonego.

Ponadto podaje sie w watpliwosc sposdb oceny dorobku zawodowego nauczyciela w procedurze
osiggania poszczegolnych szczebli awansu. Zwraca sie uwage na fakt, ze kryteria oceny dorobku
zawodowego nauczycieli przez dyrektoréw oraz komisje kwalifikacyjne i egzaminacyjne nie sg do-
okreslone w przepisach dotyczacych awansu, a przez to wysoce subiektywne. Ponadto uzaleznie-
nie awansu zawodowego od zewnetrznych organdw powoduje oderwanie pracownika od jego
miejsca pracy, nie dajac dyrektorowi gwarancji otrzymania pracownika o okreslonych kwalifikacjach

#  System awansu zawodowego nauczycieli realizowany jest od dnia 6 kwietnia 2000 roku, tj. od dnia wejécia w zycie usta-
wy z dnia 18 lutego 2000 roku o zmianie ustawy — Karta Nauczyciela oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz.U. z 2000 r.
nr 19, poz. 239 ze zm.).
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zawodowych ze wzgledu na roznice interpretacji przez poszczegdlne komisje przepiséw dotycza-
cych kwalifikacji zawodowych nauczycieli, sposobu oceny zadar czy projektéw®.

W debacie na temat systemu awansu zawodowego nauczycieli uwypukla sie przede wszystkim
jego biurokratyczny i jednowymiarowy charakter (@awans pionowy), sprowadzajacy sie do podjecia
jednorazowego wysitku w celu osiggniecia okreslonego nauczycielskiego statusu. Jednoczesnie sys-
tem awansu nie uwzglednia wielu bardzo waznych i przydatnych w codziennej pracy nauczycieli
kompetencji nabywanych w toku pracy i rozwoju zawodowego.

Wykres 5.2. Odsetek nauczycieli wskazujacych okreslone przyczyny nieodbywania stazu na wyzszy stopien awansu za-
wodowego (dotyczy nauczycieli nieposiadajacych stopnia nauczyciela dyplomowanego).

zbyt uciazliwe procedury formalne

nie spetniam wymogéw formalnych

obowigzkowa przerwa miedzy stopniami awansu

brak czasu ze wzgledu na ilos¢ obowigzkow w szkole

nie widze takiej potrzeby

26%

26%

21%

18%

16%

zaktocenia zycia rodzinnego, zwigzane 16%
z koniecznoscia podjecia dodatkowych studiow

koniecznos¢ finansowania dodatkowych 16%

studiéw/kursow

brak wystarczajacej motywacji finansowej 11%
brak wsparcia ze strony dyrekgcji 4%
negatywna motywacja finansowa - awans moze 3%
wigzac sie ze zmniejszeniem liczby zastepstw
11%

Zrédto: Federowicz iin., 2013.
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inne - jakie?

Krytyczni wobec systemu sg takze sami nauczyciele. Widac to nie tylko w doniesieniach gazet, wpi-
sach na blogach czy wypowiedziach nauczycieli w dyskusjach prowadzonych podczas rozmaitych
spotkar, ale takze w badaniach. Dane zebrane w ramach Badania czasu i warunkow pracy nauczycieli
pokazujg, ze najwieksze aspiracje rozwoju w ramach istniejgcego systemu awansu majg nauczyciele
posiadajacy nizsze stopnie awansu. Wsrdd nauczycieli kontraktowych i stazystow odpowiednio 87%
i 68% deklarowato odbywanie stazu na stopien wyzszy, podczas gdy wsréd nauczycieli mianowa-
nych — niespetna 50%. Ci ostatni wydajg sie najmniej zmotywowani do osiggania wyzszych szczebli
w ramach systemu awansu. Wsrdd przyczyn, jakie podaja, stosunkowo czesciej niz w przypadku
nauczycieli plasujacych sie nizej w hierarchii awansu zawodowego, pojawiaja sie wzgledy formalne

4 Pomimo ze zgodnie z przepisami to dyrektor odpowiedzialny jest za przebieg stazu nauczyciela, dokonuje oceny do-
robku zawodowego z uwzglednieniem stopnia realizacji planu rozwoju zawodowego nauczyciela, a w przypadku nauczy-
ciela mianowanego — po zasiegnieciu opinii rady rodzicow, to w praktyce dyrektorzy zgtaszaja taki problem, podkreslajac
zwiaszcza kwestie traktowania obecnosci dyrektora szkoty podczas prac komisji na poszczegdlne stopnie awansu zawo-
dowego. Por. opinia Ogdlnopolskiego Stowarzyszenia Kierownikéw Kadr O$wiaty na temat realizacji awansu zawodowego
w szkotach, ocena wplywu awansu zawodowego na jakos¢ pracy szkoty, http://oskko.edu.pl/konferencje/MEN19-05-2006/
awans.pdf (pobrano 23.12.2013 r).
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(,Zbyt ucigzliwe wymogi formalne” — 34%), trudne do pogodzenia z iloscig obowigzkdw w szkole
oraz z zyciem prywatnym (,brak czasu ze wzgledu na ilo$¢ obowigzkdw w szkole” - 21%,,,zaktdcenia
zycia rodzinnego, zwigzane z koniecznoscia podjecia dodatkowych studiow” — 21%), ale takze brak
motywadji (,nie widze takiej potrzeby” — 25%, ,brak wystarczajacej motywacji finansowej” — 14%).
Z kolei nauczyciele majacy nizsze stopnie awansu zawodowego czesciej wskazywali na fakt, ze nie
spetniajg wymogow formalnych (64% — nauczyciele bez stopnia awansu, 37% — nauczyciele stazy-
$ci, 49% — nauczyciele mianowani). Nalezy doda¢, ze znaczacy odsetek badanych nauczycieli sta-
7ystow, kontraktowych i mianowanych jako przyczyne wskazat fakt obowigzkowej przerwy miedzy
kolejnymi stopniami awansu zawodowego (wykres 5.2). Warto odnotowac takze, iz w mniejszym
stopniu awansem na wyzszy stopien zainteresowani byli mezczyzni.

Powyzej wskazane przyczyny znajduja potwierdzenie w kolejnym pytaniu, w ktérym respondentéw
poproszono o wyrazenie swoich opinii na temat procedur awansu zawodowego oraz o wskazanie,
w jakim stopniu zgadzaja sie z danym stwierdzeniem. Nauczyciele myslg o procedurze awansu ra-
czej w kategoriach czynnosci, ktére zabierajg im duzo czasu (86% wskazan na odpowiedz,zdecydo-
wanie sie zgadzam”i,raczej sie zgadzam”) i wymagaja poswiecenia ich zycia prywatnego ze wzgle-
du na konieczno$¢ udziatu w szkoleniach i konferencjach zwigzanych ze stazem (82%), znacznie
rzadziej natomiast jako o czynnosciach przyczyniajacych sie do rozwoju zawodowego nauczyciela
(58%) oraz wymagajacych znacznego wysitku intelektualnego (rowniez 58%).

Inne badania (Witkomirska i Zielinska, 2013) pokazuja, ze poproszeni o wskazanie zalet istniejgce-
go systemu awansu nauczyciele podkreslajg przede wszystkim aspekty finansowe (69%), natomiast
jedynie 33% mowi o motywacji do doskonalenia zawodowego. Nieco lepiej pod tym wzgledem
system oceniajg dyrektorzy, sposrod ktorych zachety do doskonalenia zauwaza 56%, jednoczesnie
zZnacznie czesciej niz nauczyciele (56% w stosunku do 12%) podkreslajg oni wade systemu, jakg jest
brak motywacji do doskonalenia juz po uzyskaniu awansu.

Wyniki tych badan pozwalaja na dostrzezenie w konstrukgji systemu awansu problemu dla nauczy-
cieli osiagajacych wyzsze stopnie rozwoju zawodowego, pewnego zmeczenia procedurg i bra-
kiem wiary w jego skuteczno$¢. Badania H. Kedzierskiej (Kedzierska, 2012) prowadzone w latach
2009-2011 pozwalajg miedzy innymi na zrozumienie znaczenia, jakie w karierach zawodowych na-
uczycieli ogrywa system awansu zawodowego. Autorka na podstawie dogtebnej analizy materiatu
biograficznego 52 karier zawodowych nauczycieli“ opracowata ich typologie (wraz z podtypami):
kariera konstrukcja, kariera kotwica, kariera typu ,patchwork”oraz kariera typu,slepy tor” Wyniki ba-
dania pokazaty, ze jednym z bardzo istotnych elementdw procesu konstrukgji karier zawodowych
nauczycieli jest awans zawodowy.

Niezaleznie od modelu kariery awans zawodowy jest postrzegany i doswiadczany przez nauczy-
cieli w kategoriach indywidualistycznych i etatystycznych. Oznacza to po pierwsze, ze nauczycie-
le ,zaliczajg" kolejne stopnie awansu w celu stabilizacji kariery i nie jest to zwigzane z potrzebami
szkot, w ktdrych pracuja. Po drugie celem kariery staje sie posiadanie formalnych dowoddw rozwoju
zawodowego, a nie realnych kompetencji, ktére mozna wykorzysta¢ w swojej codziennej pracy.
Taka postawa ujawnia sie zwifaszcza w przypadku kariery typu patchwork — u 0séb, ktérych sytuacja
zawodowa ulegta nagtej destabilizacji wynikajacej ze zmiany systemowej. D3z one do odbycia jak
najwiekszej liczby form doskonalenia zawodowego, stajac sie kolekcjonerami dyplomow zawtasz-
czajacych jak najwieksza przestrzen kwalifikacji i uprawnient zawodowych, by odzyska¢ utracong
stabilnos¢. Kedzierska pokazuje takze, w jaki sposob etatystyczne reguty awansu i karier nauczycieli
w istocie w niektorych wypadkach hamuja rozwoj nauczycieli. W zwigzku ze zmianami na rynku
pracy do zawodu nauczyciela trafiajg osoby, ktdre majg za sobg juz bogate, niekiedy kilkuletnie do-
Swiadczenie zawodowe i znajduja sie w réznych fazach zycia zawodowego, ale funkcjonujacy sys-
tem awansu nie uwzglednia ani tego doswiadczenia, ani zréznicowania kompetencji zawodowych

4 Byly to kariery zaréwno 0séb wyksztatconych w minionym okresie i dostosowujacych sie do zmiany po 1989 roku,
jak i reprezentujacych osoby mtodsze rozpoczynajace prace zawodowa przed reforma i po niej z 1999 roku.
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absolwentéw. Natomiast w przypadku kariery kreatywnej konstrukcji, nauczyciele koncentruja sie
na tworzeniu nowej sciezki kariery, ale juz poza systemem o$wiatowym.

Kedzierska pokazuje takze, ze dla nauczycieli majacych w 2000 roku juz za sobg znaczny dorobek
zawodowy, wprowadzenie procedury awansu oznaczato wydtuzenie $ciezki rozwoju zawodowego,
a dla wielu z nich dodatkowo zakwestionowanie dotychczasowych osiggnie¢. Nauczyciele reago-
wali na te sytuacje albo podejmujac zintensyfikowany wysitek zdobycia jak najszybciej najwyzsze-
go stopnia w hierarchii awansu, albo kontestujac ten system. Te grupy nauczycieli wigzaty uzyska-
nie stopnia nauczyciela dyplomowanego z gwarancja zatrudnienia, cho¢ obietnica ta nie zostata
spetniona w obliczu likwidacji szkét, tendencji samorzaddéw do obnizania kosztéw ich utrzymania.
Jak pokazuje w swoich analizach Kedzierska, to poczucie rozczarowania spotegowato rozdzielenie
awansu zawodowego (rozumianego jako prestiz zawodowy) od awansu ptacowego (Kedzierska,
2012,5.309), co oznacza, ze osiggniecie najwyzszego stopnia awansu w systemie, cho¢ podnosi pod-
stawe wynagrodzenia, nie wigze sie w zaden sposdb z osiggnieciem prestizu zawodowego: ,Awans
jako procedura formalna wymuszona poprzez konstrukcje kariery, jest wartoscig utylitarna, ktéra nie
miesci sie w rdzeniu wartosci altruistycznych, charakteryzujgcych profesjonalizm nauczycielski. Praw-
dziwy nauczyciel nie musi mie¢ awansu zawodowego, aby by¢ nauczycielem. Mistrzostwo w zawo-
dzie zdobywane jest poprzez praktyke bycia nauczycielem umiejscowiong w sferze codziennego
doswiadczenia. Dobry nauczyciel robi awans niejako wbrew sobie, aby odzyskac wolnos¢ bycia na-
uczycielem ograniczong poprzez wymagania ustawodawcy” (Kedzierska, 2012, s. 331).

Tak skonstruowany system awansu zawodowego nauczycieli jest problematyczny takze dla dyrek-
torow szkot. W badaniu TALIS 2013 wskazali oni, ze jedng z kluczowych barier ograniczajacych ich
efektywnos¢, jest system wynagrodzen oparty na awansie zawodowym (73% wskazan wobec $red-
niej TALIS 48%). Nalezy zaznaczy¢, ze jest to bariera specyficzna dla Polski, pozostate byty zgtaszane
mniej wiecej przez podobny odsetek dyrektorow we wszystkich krajach uczestniczacych w TALIS.
Wszystkie przywofane badania podajg w watpliwos¢ rzeczywistg role awansu zawodowego jako
systemu motywujacego do rozwoju i umozliwiajacego podnoszenie kompetencji zgodnie z potrze-
bami samych nauczycieli oraz zatrudniajacych ich szkét. Nauczyciele staraja sie wiec rozwijac nieza-
leznie od systemu awansu, a dziatania doskonalgce podejmowane w ramach tego systemu s3 tylko
jednymi z wielu elementow sktadajacych sie na rozwdj zawodowy w tym zawodzie. Przypomnijmy,
ze staz na wyzszy stopiert odbywa aktualnie znacznie mniej niz pofowa nauczycieli (68% stazystow,
87% nauczycieli kontraktowych, mniej niz 50% nauczycieli mianowanych oraz — z definicji — nikt
sposrédd nauczycieli dyplomowanych), tymczasem, jak pokazujg rézne badania, dziatania zwigza-
ne z rozwojem zawodowym podejmujg niemal wszyscy, takze ci na najwyzszym stopniu awansu
zawodowego. Na podstawie danych z badania TALIS 2013 mozemy stwierdzi¢, ze 94% nauczycieli
uczestniczy w jakichs dziataniach majacych na celu doskonalenie zawodowe. Przyjrzyjmy sie wiec
blizej tej aktywnosci nauczycieli.

5.2.2. Formy rozwoju zawodowego
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Dziatania zwigzane z rozwojem zawodowym, cho¢ powszechne, nie sg jednak intensywne. Jak po-
kazuja wyniki Badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli (Federowicz i in., 2013), samoksztatcenie
i doskonalenie zawodowe zajmuje nauczycielom ok. 4% tygodniowego czasu pracy (a wiec mniej
niz chociazby tworzenie dokumentacji przebiegu nauczania i pracy szkoty).

Najpopularniejsze formy rozwoju to réznego rodzaju szkolenia, kursy, warsztaty. Dane z badania czasu
pracy nauczycieli pokazuja, ze nieco czesciej sa to dziatania w ramach wewnatrzszkolnego systemu
doskonalenia niz kursy zewnetrzne. W tych pierwszych uczestniczy 91% nauczycieli, z czego zdecydo-
wana wiekszos¢ co najmniej 3-4 razy w semestrze. W kursach zewnetrznych udziat bierze nieco mniej,
bo 83% nauczycieli, przy czym w poroéwnaniu do doskonalenia w ramach szkoty dziatania takie podej-
mowane s3 nieco rzadziej (tylko mniej wiecej potowa nauczycieli bioracych w nich udziat deklaruje
co najmniej 3-4 szkolenia w semestrze), jednak jednorazowo sa bardziej czasochtonne (przecietnie
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ponad 6 godzin w poréwnaniu do nieco ponad 3 godzin w przypadku szkolert wewnetrznych).
Uczestnictwo w szkoleniach zewnetrznych jest szczegdlnie czeste wérdd nauczycieli pierwszego eta-
pu ksztatcenia, a takze oséb z krotkim stazem. Z analiz wynika, ze aktywnos¢ tego typu nieznacznie
maleje po 10 latach pracy w zawodzie nauczyciela i wyraznie zmniejsza sie po 30 latach pracy.
Szczegdtowe informacje dotyczace innych form rozwoju zawodowego, a takze obszaréw tematycz-
nych, ktérych dotycza, uzyska¢ mozemy dzieki danym pozyskanym w badaniu TALIS 2013. Wiek-
szo0$¢ przywotywanych nizej szczegdtowych danych odnosi sie wprawdzie do nauczycieli gimna-
zjalnych, jednak obraz ten dobrze pokazuje sytuacje wsrdd wszystkich polskich nauczycieli, takze
uczacych na poziomie podstawowym i ponadgimnazjalnym®’.

Jak widac¢ na ponizszym wykresie, jedynie uczestnictwo w kursach/warsztatach oraz konferencjach
i seminariach edukacyjnych dotyczy wiekszosci nauczycieli (odpowiednio 81% i 52%). Te pierwsze
sq tez najbardziej czasochtonne: blisko potowie uczestniczacych w nich nauczycieli zajety w ska-
li roku 4 dni lub wiecej. Pozostate wymienione formy rozwoju wykorzystywane sg juz rzadziej; zaj-
muja tez uczestnikom mniej czasu.

Wykres 5.3. Odsetek nauczycieli gimnazjum bioracych udziat w réznych formach dziatan z zakresu doskonalenia zawo-
dowego w ciggu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie.

kursy/warsztaty (np. przedmiotowe albo na temat metodyki 81%

lub inne tematy zwigzane z edukacja)

konferencje lub seminaria edukacyjne (na ktorych nauczyciele
lub badacze prezentuja wyniki swoich badan
oraz omawiajg problemy edukacyjne)

mentoring i/lub hospitacje lub coaching
- w ramach sformalizowanych procedur szkolnych

udziat w sieci wspotpracy nauczycieli stworzonej
specjalnie dla celéw doskonalenia zawodowego nauczycieli

indywidualne lub wspélne badania na temat bedacy
przedmiotem Pani/Pana zainteresowan zawodowych

program podnoszacy kwalifikacje
(np. prowadzacy do uzyskania dyplomu)

kursy/szkolenia dla pracujacych nauczycieli w firmach,
instytucjach publicznych, organizacjach pozarzadowych

wizyty obserwacyjne w innych szkotach

wizyty obserwacyjne w firmach, instytucjach publicznych,
organizacjach pozarzadowych

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie TALIS 2013.

Sieci wspotpracy, ktére maja petni¢ wazng funkcje w zreformowanym systemie doskonalenia, juz
dzi$ ciesza sie stosunkowo duzg popularnoscia: udziat w nich deklaruje 41% nauczycieli. To wynik
wysoki, jesli wezmiemy pod uwage fakt, iz sieci takie wystepujg na wieksza skale od niedawna. Na ich
upowszechnienie wptyw miata reforma nadzoru pedagogicznego (wprowadzajgca miedzy innymi
wymaganie zwigzane ze wspotpracg nauczycieli) oraz wprowadzane obecnie zmiany w systemie
doskonalenia nauczycieli i wspierania szkdt obejmujace m.in. tworzenie sieci wspotpracy. Sieci te ak-
tualnie s rozwijane w ramach projektu systemowego realizowanego przez ORE oraz pilotazowych
projektéw wdrozeniowych realizowanych w powiatach®.

# Analizy pokazuja, ze nauczyciele tych poziomoéw nie réznig sie znaczaco od nauczycieli gimnazjalnych, jesli chodzi
0 zaprezentowane kwestie zwigzane z rozwojem zawodowym.
% Wiecej na ten temat w podrozdziale 5.3.
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Ponad jedna trzecia nauczycieli (38%) prowadzi badania (indywidualne lub we wspétpracy z innymi
nauczycielami), natomiast znacznie mniej uczestniczy w wizytach obserwacyjnych — czy to winnych
szkotach (12%), czy firmach lub instytucjach (9%).

Warto zwréci¢ uwage na zréznicowanie nauczycieli w zakresie wykorzystywanych form rozwoju
zawodowego. Kursy/warsztaty czesciej praktykowane sg przez nauczycieli w srodku ich kariery za-
wodowej niz na poczatku i na koncu; udziat w konferencjach jest stosunkowo niski wsrdd najmtod-
szych nauczycieli, ktorzy z kolei znacznie czesciej niz ich starsi koledzy uczestniczg w programach
podnoszacych kwalifikacje (co wigze sie zodbywanymi przez nich stazami na wyzszy stopien awan-
su). Sieci wspotpracy najpopularniejsze sa wsrdd nauczycieli ze stazem 10-30 lat, na wyzszych stop-
niach awansu zawodowego.

Warto tez zwrdéci¢ uwage na fakt, ze udziat nauczycieli z najwyzszym stopniem awansu zawodowe-
go (a wiec z definigji nieuczestniczacych juz w zadnym stazu w ramach systemu awansu) w dziata-
niach z zakresu doskonalenia zawodowego jest podobny do udziatu 0séb na nizszych stopniach.
Istotna role odgrywaja tu wiec czynniki niezalezne od formalnego systemu awansu.

Dane dotyczace czasu przeznaczanego na udziat w réznych formach rozwoju zawodowego poka-
zuja z kolei duze zréznicowanie w podejsciu nauczycieli do doskonalenia. Jak juz wskazywalismy,
blisko potowa nauczycieli biorgcych udziat w kursach lub warsztatach przeznacza na to co najmniej
cztery dni w roku, ale jednoczesnie jedna czwarta uczestnikdw raportuje jedynie jeden poswiecony
na te forme szkolenia dzien. W przypadku drugiej najpopularniejszej formy — konferencji i semina-
riow — ponad jedna trzecia uczestnikdw ogranicza sie do jednego dnia w roku, a tylko co czwarty
deklaruje cztery lub wiecej dni spedzonych na takich formach szkolenia. Wynika to zaréwno z liczby
szkoler czy seminaridw, w ktorych uczestnicza nauczyciele, jak i ich formy. Tylko nieco ponad po-
towa (59%) nauczycieli podejmujacych dziatania rozwojowe deklaruje, ze byty wsrdd nich zajecia
roztozone w czasie (np. kilka zajec¢ na przestrzeni kilku tygodni).

Interesujace sg tez inne analizowane w badaniu TALIS charakterystyki wykorzystywanych form roz-
woju zawodowego. Pokazujg one, ze wiekszos¢ (72%) doskonalgcych sie nauczycieli gimnazjum
miafa okazje uczestniczy¢ w zajeciach wykorzystujacych prace grupowga (metody wspdlnej nauki
lub badan z innymi nauczycielami). Jeszcze wiecej (83%) 0séb uczestniczacych w réznych formach
rozwoju zawodowego miato okazje bra¢ udziat w formach umozliwiajgcych aktywne uczenie sie
(a nie tylko stuchanie wyktadowcy).

5.2.3. Obszary tematyczne rozwoju zawodowego
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Nauczyciele najczesciej uczestnicza w doskonaleniu zawodowym dotyczacym nauczanych przez
nich przedmiotow: 62% doksztatca sie w tematyce wiedzy i zrozumienia przedmiotodw, ktérych ucza,
a 57% doskonali sie w obszarze kompetencji pedagogicznych w zakresie nauczania swojego przed-
miotu. Inne tematy wybierane przez stosunkowo wielu nauczycieli to: praca z uczniami ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, ocenianie, znajomos¢ programu nauczania, indywidualizacja na-
uczania oraz wykorzystanie technik komputerowych (warto zauwazy¢, ze dodatkowo 39% wskazato
doksztatcanie z zakresu nowych technologii w miejscu pracy).

Na udziat w doskonaleniu dotyczacym okreslonych tematéw wptyw maja nie tylko zainteresowania
i potrzeby nauczycieli, ale tez potrzeby szkoty i oczekiwania przetozonych, a takze istniejaca oferta
tematyczna. Warto tu zwrdci¢ uwage na proponowane nauczycielom formy doskonalenia zawo-
dowego potaczonego z promocja podrecznikdw organizowane przez wydawcow. Szkolenia takie
moga miec znaczenie dla popularnosci widocznych na szczycie rankingu dziatan doskonalacych
z zakresu wiedzy przedmiotowej czy umiejetnosci metodycznych.

Te ostatnie dziatania wyraznie czesciej wybierane s3 przez nauczycieli o najkrotszym stazu, ktérzy
prawdopodobnie nie majg jeszcze wystarczajacych kompetencji w tym zakresie. Mogg oni byc¢ tez
w wiekszym stopniu zainteresowani wspomniang ofertg wydawcéw. Jednoczesnie nauczyciele



5. Rozwdj kompetencji 5.2. Rozwdj zawodowy nauczycieli w $wietle badan
nauczycieli

o najkrétszym stazu rzadziej niz ich starsi koledzy wybieraja doskonalenie z zakresu pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami, oceniania oraz znajomosci programu nauczania.

W przypadku nauczycieli innych etapdw nauczania ranking jest podobny, jednak pojawia sie kil-
ka ciekawych réznic: nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych czesciej uczestniczyli w doskonaleniu
dotyczacym znajomosci zakresu nauczania, natomiast nauczajacy w szkotach podstawowych sto-
sunkowo czesto wybierali szkolenia dotyczgce pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, indywidualizacji nauczania, a takze wspotpracy z rodzicami uczniow.

Wykres 5.4. Odsetek nauczycieli gimnazjum podejmujacych w ramach doskonalenia zawodowego rézne zagadnienia
w ciagu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie.

wiedza i zrozumienie przedmiotu(éw),
ktérego(ych) ucze

kompetencje pedagogiczne w zakresie
nauczania mojego(ich) przedmiotu(éw)

ocenianie uczniow
praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
znajomos¢ programu nauczania

indywidualizacja nauczania

wykorzystywane w nauczaniu umiejetnosci
z zakresu technik komputerowych

zachowanie uczniéw i kierowanie klasa
wspotpraca z rodzicami lub opiekunami uczniéw

nowe technologie w miejscu pracy

nauczanie umiejetnosci miedzyprzedmiotowych
(np. rozwigzywanie problemoéw, uczenie sig, jak sie uczyc)

wspotpraca ze spotecznoscia lokalna
doradzanie uczniom i poradnictwo zawodowe

zarzadzanie szkotq i administracja

rozwijanie kompetencji miedzysektorowych potrzebnych
w przysztej pracy lub studiach

nauczanie w srodowisku wielokulturowym
lub wielojezycznym

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie TALIS 2013.

5.2.4. Opinie nauczycieli na temat podejmowanych dziatan z zakresu doskonalenia zawodowego

Nauczyciele dostrzegaja korzysci z uczestnictwa w réznych formach rozwoju zawodowego, jednak
ich oceny dotyczace wptywu tych dziatart na sposéb nauczania sg raczej powsciagliwe. Uczestniczacy
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w TALIS 2013 nauczyciele gimnazjow byli zgodni co do tego, ze poszczegdine zagadnienia wywarty
jakis wptyw na ich sposéb nauczania, dominowaty jednak odpowiedzi, ze byt on ,umiarkowany”
(odpowiedz taka wybrato, w zaleznosci od tematu, od 44% do 58% odpowiadajacych), natomiast
odpowiedzi, iz dane zagadnienie wywarto ,duzy wptyw" udzielane byty znacznie rzadziej — przez
25-42% nauczycieli.

Wykres 5.5. Wptyw doskonalenia zawodowego na sposéb nauczania w opinii nauczycieli gimnazjum - tematy oceniane

najwyzej i najnizej.

znajomos¢ programu nauczania

wykorzystywane w nauczaniu umiejetnosci
z zakresu technik komputerowych

nauczanie w srodowisku wielokulturowym

doradzanie uczniom i poradnictwo zawodowe

zachowanie uczniow i kierowanie klasa

nauczanie umiejetnosci miedzyprzedmiotowych
(np. rozwigzywanie problemoéw; uczenie sig, jak sie uczyc)

indywidualizacja nauczania

lub wielojezycznym

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

zaden [ niewielki B umiarkowany [l duzy

Zrédto: Obliczenia wiasne na podstawie TALIS 2013.
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Na tym tle wyrdzniaja sie dziatania doskonalace z zakresu znajomosci programu nauczania (co moze
wynikac¢ z niedawnych zmian podstawy programowej) i wykorzystania technik komputerowych
- ponad 40% nauczycieli bioracych w nich udziat uznato, ze miaty one duzy wptyw na sposéb ich
nauczania. Najmniej zréznicowane (i raczej nie za wysokie) sg oceny najpopularniejszych dziatan
doskonalacych: zaréwno wiedzy i zrozumienia wtasnego przedmiotu, jak i kompetencji pedagogicz-
nych w zakresie jego nauczania. Blisko 60% uczestniczacych w nich nauczycieli wskazuje na umiar-
kowany wptyw, a zaledwie 33% — na duzy. Jednoczes$nie ocena przydatnosci tych dziatan jest wyzsza
wsrodd nauczycieli mtodszych stazem niz ich starszych kolegow.

Wsrdd dziatart doskonalacych, ktérych wptyw na sposéb nauczania oceniany jest nisko, znalazty sie
tematy istotne w szybko zmieniajacym sie spofeczenstwie. Sposrdéd nauczycieli uczestniczacych
w doskonaleniu z zakresu nauczania umiejetnosci miedzyprzedmiotowych (np. rozwigzywanie pro-
blemdw, uczenie sie) zaledwie co czwarty okreslit te dziatania jako majace duzy wptyw na sposdb
nauczania; wsréd tych ksztatcagcych sie w zakresie indywidualizacji nauczania, a takze doradzania
uczniom i poradnictwa zawodowego wskazania byly niewiele wyzsze (29% i 28%). Otwarte pozo-
staje pytanie, na ile wynika to z jakosci kurséw, a na ile z niemoznosci stosowania nowatorskich
sposobow podejscia do ucznia w rzeczywistosci szkolnej. Warto tez podkresli¢, ze jedna z przyczyn
niemoznosci wykorzystania wiedzy i umiejetnosci zdobytych podczas doskonalenia moze by¢ jego
niedostosowanie do potrzeb szkoty, w ktérej uczy dany nauczyciel. Problem niewystarczajgcego
uwzglednienia tych potrzeb w polskim systemie doskonalenia nauczycieli zostanie jeszcze podjety
w dalszej czedci rozdziatu.
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5.2.5. Czynniki wplywajace na podejmowanie dziatan w zakresie doskonalenia zawodowego

Intensywnos¢ i efektywnos$¢ dziatan podejmowanych w ramach rozwoju zawodowego zalezg
od wielu czynnikdw, zarowno indywidualnych, jak i organizacyjnych oraz systemowych. W opinii
samych nauczycieli najwazniejszymi barierami ich rozwoju sg kwestie finansowe oraz brak odpo-
wiedniej oferty doskonalenia. Szczegoéty przedstawione sg na ponizszym wykresie.

Wykres 5.6. Odsetek nauczycieli gimnazjum wskazujacych okreslone bariery doskonalenia zawodowego.

doskonalenie zawodowe
jest zbyt kosztowne/nie sta¢ mnie na nie

nie ma odpowiedniej oferty
doskonalenia zawodowego

brak czasu ze wzgledu na obowiazki rodzinne

brak zachet do udziatu w takich dziataniach

doskonalenie zawodowe jest nie do pogodzenia
z moim planem pracy

brak wsparcia ze strony pracodawcy

nie spetniam warunkéw uczestnictwa (np. nie mam
kwalifikacji, doswiadczenia, pozycji w hierarchii)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Zrédfo: Obliczenia wtasne na podstawie TALIS 2013.
Przyjrzyjmy sie blizej najwazniejszym zagadnieniom.
5.2.5.1. Adekwatnos¢ oferowanych form doskonalenia zawodowego

W opinii nauczycieli jednga z najwazniejszych barier (obok kwestii finansowych, ktére oméwimy da-
lej) jest brak odpowiedniej oferty doskonalenia zawodowego (na ten problem wskazuje 47% bada-
nych). Niezwykle wazne jest w tym kontekscie pytanie o to, na ile istniejgce mozliwosci doskonale-
nia odpowiadaja na faktyczne potrzeby nauczycieli. W oparciu o dane TALIS 2013 mozna stwierdzi¢,
7e tematyka podejmowanych przez nauczycieli dziatan z zakresu rozwoju zawodowego odpowiada
- 7 pewnymi wyjgtkami — deklarowanym przez nich potrzebom. W przypadku nauczycieli gimna-
Zjow piec najczesciej wskazywanych obszaréw, w ktoérych nauczyciele chcieliby sie ksztatci¢, to:

e pracazuczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

o zachowanie uczniow i kierowanie klasg,

e nowe technologie w miejscu pracy,

e indywidualizacja nauczania,

« wykorzystanie w nauczaniu umiejetnosci z zakresu technik komputerowych.

| rzeczywiscie wszystkie te tematy sg tez w pierwszej dziesigtce faktycznie odbywanych form do-
skonalenia zawodowego. Niepokojaca jest jednak niska uzytecznos¢ szkoler dotyczacych dwaoch
z owych pieciu najwazniejszych tematdw: dziafania z zakresu zachowania ucznidw i kierowania kla-
sg oraz indywidualizacji nauczania znalazty sie na niemal ostatnich miejscach, jesli chodzi o poczucie
pozytywnego wptywu dziatari doskonalgcych na sposéb nauczania (mniej niz 30% uznato, ze byt
to wptyw duzy).
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Tabela 5.1. Poréwnanie potrzeb edukacyjnych z wykorzystywanymi formami doskonalenia oraz ich oceng (kolory ozna-
czaja miejsce w rankingu utozonym na podstawie zaprezentowanych w danej kolumnie procentéw w celu utatwienia

poréwnania miejsca w trzech rankingach).

praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

zachowanie uczniow i kierowanie klasg

nowe technologie w miejscu pracy

indywidualizacja nauczania

wykorzystywane w nauczaniu umiejetnosci
z zakresu technik komputerowych

nauczanie umiejetnosci
miedzyprzedmiotowych (np. rozwigzywanie
problemdw, uczenie sie)

wspotpraca z rodzicami lub opiekunami
uczniow

% nauczycieli
deklarujacych

% nauczycieli

% nauczycieli

korzystajacych z tych
wysokie lub ystajacy y oceniajacych wplyw
. form doskonalenia . ) L
umiarkowane ) jako duzy (ws$réd
w ostatnich

potrzeby ksztatcenia
w tym zakresie

12 miesigcach

uczestniczacych)

doradzanie uczniom i poradnictwo zawodowe 29% 13% 29%
wspotpraca ze spofecznoscia lokalng 28% 23% 32%
ocenianie uczniow 24%
zarzadzanie szkotg i administracja 18% 9% 33%
kompetencje pedagogiczne w zakresie

p . JP 99'2 W.Z ,' 17% 32%
nauczania mojego(ich) przedmiotu(éw)

ijanie k tencji miedzysekt h
rozwijanie kompe enq|.m|e zyse orO\{vyc 17% 0% 31%
potrzebnych w przysztej pracy lub studiach
nauczanie w $rodowisku wielokulturowym lub 150
wielojezycznym ’
wiedza i zrozumienie przedmiotu(ow), 14%
ktérego(ych) ucze ’
Znajomos¢ programu nauczania 13%

Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie TALIS 2013.
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Porownanie rankingu najbardziej potrzebnych oraz faktycznie realizowanych dziatart doskonalgcych
pokazuje tez pewne rozbieznosci. Okazuje sie, ze choc potrzeby ksztatcenia z zakresu znajomosci
programu nauczania, wiedzy i zrozumienia uczonego przedmiotu, a takze kompetencji pedago-
gicznych w zakresie nauczania swojego przedmiotu sg bardzo niskie (zaledwie kilkanascie procent
nauczycieli okredla je jako umiarkowane lub wysokie), to szkolenia i inne formy doskonalenia w tych
wiasnie obszarach znajduja sie wsréd najbardziej popularnych (podejmuje je znacznie ponad po-
towa nauczycieli, s3 w pierwszej pigtce tematow, z ktdérych nauczyciele najczesciej sie doskonala).
By¢ moze w przypadku tych tematéw podjecie doskonalenia wynika wiec nie z potrzeb samych na-
uczycieli, ale z potrzeb szkoty, oczekiwan przetozonych lub wymogdw formalnych. Znaczenie moze
miec tez wspomniana oferta wydawcow podrecznikow. Przy czym warto zauwazyc, ze w przypadku
Znajomosci programu oraz wiedzy na temat swojego przedmiotu, szkolenia te okazujg sie bardzo
uzyteczne dla codziennej pracy nauczycieli (wysokie wskazania w trzeciej kolumnie tabeli). Wynik
ten z jednej strony wskazywac moze na korzysci ptynace z innych niz potrzeby samych nauczycieli
podstaw wyboru szkolen, z drugiej jednak moze by¢ po prostu konsekwencjg niedawnych zmian
w podstawie programowej (ktére wymagaty od nauczycieli dodatkowego doskonalenia, jednak po-
trzeby te zostaty juz zaspokojone).

W tym miejscu warto tez zwrdci¢ uwage na zréznicowanie deklarowanych potrzeb szkoleniowych
wsrod nauczycieli z réznym stazem. Wraz ze wzrostem doswiadczenia zawodowego spada zainte-
resowanie wiekszoscia tematow. Wyjatkiem jest natomiast zainteresowanie szkoleniami z zakresu
wykorzystania technik komputerowych, ktére najwieksze jest wsrdd nauczycieli najstarszych.

5.2.5.2. Finansowanie rozwoju zawodowego

Ponad potowa nauczycieli deklaruje, ze czynnikiem utrudniajgcym im rozwdj zawodowy sg kwestie
finansowe. Wynik ten pokazuje, ze duza czes¢ kosztow rozwoju zawodowego nauczycieli przerzu-
cona jest na samych zainteresowanych i nie jest ponoszona ani przez szkofe, ani inne podmioty
publiczne. Skala tego zjawiska moze by¢ oszacowana na podstawie innych pytan zadawanych w ba-
daniu TALIS 2013. Okazuje sie, ze ok. 60% nauczycieli podejmujacych dziatania z zakresu doskonale-
nia zawodowego nie wydato na ten cel zadnych pieniedzy (wykorzystywane przez nich formy albo
byty bezkosztowe, albo tez catosc kosztéw pokryta szkota lub inna instytucja). Ponad jedna czwarta
nauczycieli (29% w przypadku nauczycieli szkét podstawowych i ponadgimnazjalnych oraz 27%
w przypadku nauczycieli gimnazjum) osobiscie musiata zaptacic za cze$c zajed, natomiast nieco po-
nad jedna dziesiagta (odpowiednio 11% i 12%) poniosta catos¢ kosztow zwigzanych z doskonaleniem
zawodowym.

Skala finansowania rozwoju przez samych nauczycieli jest wysoka zwiaszcza wsrdd nauczycieli naj-
miodszych stazem. Wsrdd nauczycieli stazystow i kontraktowych okoto potowy doskonalacych sie
musiato z tego tytutu ponosic jakie$ koszty (petne lub czesciowe), podczas gdy wsrdd nauczycieli
dyplomowanych - tylko jedna trzecia.

Co ciekawe, pomimo tych roznic, w pytaniu o bariery problem kosztéw wskazywany byt czesciej
przez nauczycieli mianowanych i dyplomowanych. Brakuje, niestety, szczegétowych danych doty-
czacych facznych nakfadéw na doskonalenie. Otwarte zatem pozostaje pytanie, na ile zaobserwo-
wane réznice wynikaja z odmiennosci szkolen wybieranych przez nauczycieli na nizszych stopniach
awansu, na ile z podejscia przetozonych, ktérzy moga preferowac wspieranie nauczycieli starszych
stazem, a na ile z nastawienia i oczekiwan nauczycieli bedacych na wyzszych stopniach awansu.
Trzeba jednak podkresli¢, ze zwigzane z doskonaleniem obcigzenie finansowe nauczycieli spadto
— w poréwnaniu do 2008 roku zmniejszyt sie odsetek tych, ktdrzy musieli sami pokrywac czesc lub
catos¢ kosztow dziatar zwigzanych z doskonaleniem zawodowym (z 56% do 39%) przy jednocze-
snym wzroscie liczby nauczycieli podejmujacych takie dziatania.
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Wykres 5.7. Odsetek nauczycieli gimnazjum ponoszacych catos¢, czesc lub nieponoszacych kosztéw szkolenia zawodo-
wego (odpowiedz na pytanie lle musiat(a) Pan/Pani zaptaci¢ osobiscie...?).
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Zrédfo: Obliczenia wiasne na podstawie TALIS 2013.

5.2.5.3. Rola dyrekgji i udzielanego nauczycielom wsparcia
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Jak pokazujg badania, istotne dla rozwoju zawodowego jest wsparcie srodowiska, a zwfaszcza osob
kierujacych szkotg (Scheerens, 2010). Brak takiego wsparcia moze byc istotng barierg w podejmowa-
niu dziatari doskonalacych przez nauczycieli. Problem ten potwierdzajg wyniki badania TALIS 2013:
brak zachet wskazywany byt przez nauczycieli na czwartym miejscu wsrdd barier uczestnictwa w do-
skonaleniu zawodowym (problem ten wskazato 39% nauczycieli gimnazjum i szkoty podstawowej
oraz 45% nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych). Szczegdlnie czesto zwracali na to uwage nauczy-
ciele z wiekszym stazem i na wyzszych stopniach awansu zawodowego, co po raz kolejny zwraca
uwage na problem zbyt krétkiej sciezki awansu pionowego. Warto tez zauwazy¢, ze problem ten jest
znacznie czesdciej odczuwany przez nauczycieli najwiekszych gimnazjow (45% w szkotach powyzej
500 uczniéw) niz tych, gdzie uczy sie niewielu uczniow (31% w szkotach do 10 uczniéw).
Stosunkowo wysoki jest tez odsetek nauczycieli deklarujacych, ze bariera w rozwoju jest brak moz-
liwosci pogodzenia dziatari doskonalgcych z obowigzkami rodzinnymi (44%) oraz planem pracy
(33%; ten problem takze jest powazniejszy w najwiekszych szkotach). Przeszkodg jest rowniez brak
wsparcia ze strony pracodawcy (20%). Problem taczenia aktywnosci zwigzanych z podnoszeniem
kompetencji z zyciem prywatnym i zawodowym jest wiec kwestig wartg zauwazenia i oczekiwane
bytoby wsparcie przetozonych w tym zakresie. Jedng z form takiego wsparcia (dotyczacg 39% do-
skonalacych sie nauczycieli) jest na przyktad uwzglednienie w planie pracy zaje¢ zwigzanych z do-
skonaleniem zawodowym, ktére odbywaty sie w godzinach pracy.

Jednak, jak pokazujg wyniki badania czasu pracy nauczycieli, wiele dziatari zwigzanych z rozwojem
zawodowym odbywa sie poza godzinami pracy, w tym w weekendy (Federowicz i in., 2013). W so-
boty nauczyciele poswiecajg ponaddwukrotnie wiecej czasu na samoksztatcenie i doskonalenie
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zawodowe niz w typowy dzien powszedni. Wazne jest wiec, w jakim stopniu dyrektorzy dostrzegaja
te kwestie i na ile staraja sie to zrekompensowac. Moze to by¢ istotnym czynnikiem motywujacym
do podjecia dziatan rozwojowych, realizowanych poza standardowymi godzinami pracy. Badanie
TALIS 2013 pokazuje jednak niewielka skale takiego wsparcia: 11% nauczycieli podejmujacych jakies
dziatania z zakresu doskonalenia zawodowego otrzymuje niefinansowa rekompensate za doskona-
leniem po godzinach (zmniejszona liczba godzin, dni wolne, urlop szkoleniowy), a ok. 5% — dodatek
do pensji za zajecia, ktore odbywaty sie poza godzinami pracy.

5.3. Kierunki zmian systemowych

Przytoczone wyzej wyniki badan prezentuja podstawowe informacje na temat dziatar z zakresu roz-
woju zawodowego podejmowanych przez polskich nauczycieli. Przed systemem doskonalenia na-
uczycieli stojg dzis liczne wyzwania, wsréd ktorych wazne miejsce zajmuje wspomniana juz kwestia
dostosowania go do potrzeb szkét. Jak czytamy na stronie Osrodka Rozwoju Edukaciji:

Do najczesciej podnoszonych wad obecnego modelu [wsparcia pracy szkét i nauczycieli] nalezy: brak
wspotpracy miedzy réznymi instytucjiami odpowiedzialnymi za udzielanie wsparcia szkotom, nastawie-
nie na indywidualne potrzeby nauczyciela — czesto oderwane od potrzeb konkretnej szkoty oraz przewa-
ga podejscia incydentalnego czyli opartego o jednokrotne, krétkie formy szkoleniowe, ktére nie przekta-
dajq sie na trwatq poprawe jakosci pracy nauczycieli.

[ORE, 2011b]

Eksperci MEN zarekomendowali traktowanie doskonalenia jako elementu systemu wspomagania
stuzacego szkole, podkreslajac role miedzy innymi motywowania nauczycieli do dalszego uczenia
sie w miejscu pracy (Hajdukiewicz, 2013).

Dlatego tez aktualnie wprowadzane sa zmiany zaktadajace wiekszy nacisk na autonomicznos¢ szko-
ty i podporzadkowanie systemu doskonalenia nauczycieli indywidualnym potrzebom szkot. Zamiast
nacisku na rozwdj poszczegolnych nauczycieli, podkresla sie rozwdj szkoty jako catosci. System do-
skonalenia nauczycieli ma pomagac szkole w rozwigzywaniu jej wtasnych problemow na podsta-
wie analizy indywidualnej sytuacji szkoty (ORE, 2012b). W 2012 roku Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej wydato rozporzadzenie w sprawie placowek doskonalenia nauczycieli (Dz.U. 2012 poz. 1196),
a w 2013 roku w sprawie szczegdtowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-
-pedagogicznych (Dz.U. 2013 poz. 199) oraz publicznych bibliotek pedagogicznych (Dz.U. 2013
poz. 369). Majg one juz teraz umozliwi¢ tym jednostkom realizacje wspomagania szkét, co stanie sie
obowigzkowym zadaniem od 2016 roku.

Jednoczesnie Osrodek Rozwoju Edukacji prowadzi projekt systemowy ,System doskonalenia na-
uczycieli oparty na ogdlnodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkot, ktérego celem jest
szczegdtowe przygotowanie zarysowanych wyzej zmian. W ramach projektu prowadzone sg mie-
dzy innymi szkolenia, przygotowywane jest zaplecze merytoryczne (m.in. oferty doskonalenia, po-
radniki, programy szkolen, scenariusze spotkan sieci wspoétpracy i samoksztatcenia, plany dziatan
sieci) oraz techniczne (platforma informatyczna).

Zgodnie z zatozeniami, podstawa dziatan wspomagajacych beda roczne programy wspomagania
szkot, a ich dopetnieniem bedg sieci wspotpracy i samoksztatcenia skupiajace nauczycieli i dyrek-
toréw z réznych szkot, ktdrzy wspdtdziatajg ze soba, spotykajac sie bezposrednio kilka razy w roku
szkolnym oraz stale wspétpracujgc dzieki przeznaczonej do tego platformie internetowej. Juz dzi$
rozwiazania te sg testowane w ramach realizowanych przez samorzady powiatowe pilotazowych
projektéw wdrozeniowych. Majg one umozliwi¢ praktyczne sprawdzenie narzedzi i form pracy no-
wego systemu wspomagania placéwek oswiatowych (ORE, 2012¢).
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Zmian wymaga tez obowigzujacy system awansu zawodowego. Warto tu przytoczy¢ wnioski z ra-
portu OECD Building a High-Quality Teaching Profession. Lessons from around the Word (OECD, 2011)
powstatego na podstawie raportow i badan OECD, przygotowanego na miedzynarodowy szczyt
dotyczacy zawodu nauczyciela. Raport podejmuje wiele waznych zagadnien, tj. rekrutacja do zawo-
du i udziat w programach integracyjnych, doskonalenie zawodowe i wsparcie dla nauczycieli, ocena
nauczycieli i zaangazowanie ich w procesy reform. Wiele uwagi poswiecono w nim takze systemowi
awansu zawodowego nauczyciela. Wskazuje sie w nim, ze awans nauczycieli to nie tylko piecie sie
w gore hierarchii ptacowej, ale jako taki powigzany jest dodatkowo z takimi czynnikami, jak:

« rekrutacjai przygotowanie do zawodu,

o rozwoj zawodowy i system wsparcia,

o roznorodnosc sciezek kariery zawodowej nauczycieli (awans poziomy i pionowy),

« ptaceiinne aspekty warunkow pracy,

e ocena pracy nauczycieli,

e zaangazowanie nauczycieli w zmiany systemu o$wiatowego.

Na podstawie ww. raportu Zesp6t Badan Nauczycieli IBE przygotowat rekomendacje doty-
czace konstrukcji systemu awansu zawodowego nauczycieli.

Kazdy system awansu powinien:

1) stwarzac bodzce do zdobywania przez nauczycieli i rozwijania potrzebnych im kom-
petencji, co wymaga jednoczesnego spetnienia trzech warunkow:
- skutecznych sposobdw pobudzania aktywnego zaangazowania nauczycieli w ich roz-
woj kompetendji,
narzedzi do oceny kompetencji odpowiadajacych celom modelu kompetendji nauczyciela,
- spojnego i ustawicznego stwarzania nauczycielom warunkéw do zdobywania i rozwija-
nia potrzebnych kompetencji.

Istotne jest, aby system awansu byt kluczowym czynnikiem stymulujgcym pogtebianie i po-
szerzanie kompetencji przez nauczycieli. W tym celu konieczne jest stworzenie spojnego
i podzielanego przez ogdét srodowiska o$wiatowego katalogu kompetencji nauczycielskich,
a w dalszym kroku dokonywania ich pomiaru i weryfikacji. Powinny by¢ one spéjne z europej-
skimi i krajowymi ramami kwalifikacji. Modyfikacja systemu awansu zawodowego nauczycieli
powinna polegac na tym, ze podstawg nadania nauczycielowi stopnia awansu nie bedzie
ocena dotychczasowego dorobku, ale udowodnienie w procesie oceny, ze nauczyciel po-
siada okreslone zestawy kompetencji majacych istotne znaczenie w pracy nauczycielskiej.
System awansu i oceny pracy nauczyciela powinien byc systemem opartym na podstawie
kryteriéw merytorycznych. Kryteria awansu powinny byc¢ jasne, znane nauczycielom i odno-
sic¢ sie do jakosci wykonywanej pracy.

Rola oceny i ewaluacji pracy nauczycieli rosnie w ostatnich latach. W wiekszosci krajow OECD
przyjmuje sie prowadzenie monitoringu pracy nauczycieli z uzyciem centralnie okreslanych
procedur i narzadzi. Aktualna zmiana polega przede wszystkim na skupieniu uwagi na ocenie
efektow edukacyjnych osigganych przez nauczycieli w klasie. Ten nowy sposéb oceniania pracy
nauczyciela ma na celu podnoszenie efektéw edukacyjnych poprzez wzmacnianie i ukierunko-
wywanie rozwoju zawodowego nauczycieli i jednoczesnie utrzymanie wysokiego stopnia od-
powiedzialnosci i rozliczalnosci nauczycieli (accountability). Tak wiec mamy do czynienia z dwie-
ma funkcjami systemu oceny pracy nauczyciela — funkcja rozwojowa i funkcjg rozliczeniowa.
Szczegolnie istotne jest podnoszenie atrakcyjnosci zawodu nauczyciela poprzez tworzenie
nauczycielom warunkéw do wykonywania zawodu z zachowaniem najwyzszych standar-
dow jakosci.
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Istnieje wiele dowoddw na to, ze wysokos¢ wynagrodzen jest istotnym czynnikiem wptywa-
jacym na decyzje o podijeciu i pozostaniu w zawodzie. Czynnik finansowy powinien by¢ istot-
nym warunkiem w systemie awansu pionowego (zwigzanego z przesunieciem w hierarchii)
i poziomego (kompetencyjnego, zwigzanego z poszerzaniem zakresu kompetencji). Wazne,
by jednak wzrost zarobkdw byt réwnomiernie roztozony w systemie awansu w ciggu kariery
zawodowej, co sprzyja utrzymywaniu wysokiego poziomu motywadji nauczycieli. Oczywiscie
wynagrodzenie nie powinno, co wyzej zostato podkreslone, by¢ jedynym czynnikiem moty-
wujacym nauczycieli, sami nauczyciele wskazujg na szczegolng role jakosci relacji z innymi
nauczycielami, uczniami, wsparcia dyrektora, dobrych warunkow pracy i mozliwosci rozwoju.

przewidywac rézne sciezki rozwoju nauczyciela — dywersyfikacja mogtaby zaspokoic¢
roznorodne potrzeby zardwno szkoty jako instytugji, jak i samych nauczycieli.

System awansu powinien by¢ dwutorowy i uwzgledniac zarowno mozliwos¢ awansu piono-
wego, jak i poziomego. W ramach awansu poziomego wazne jest umozliwienie tworzenia
stanowisk zwigzanych z wykonywaniem rozmaitych zadan i odgrywaniem szeregu rél doty-
czacych réznych obszardw funkcjonowania szkoty, oprécz nauczania w klasie. Forma awansu
poziomego moze by¢ miedzy innymi tworzenie takich funkgji jak mentor (istniejgca w Pol-
sce, ale wymagajaca dowartosciowania funkcja opiekuna stazu), mediator szkolny, promotor
mtodych talentéw czy szkolny koordynator projektéw. Takie funkcje mogg, ale nie musza
wigzac sie ze zréznicowaniem wynagrodzen. Wazne jednak, by petnienie owych funkgji wia-
zato sie ze zmiang podstawowego pensum dydaktycznego (inny sposéb jego obliczania).
Tymczasem awans pionowy oparty na hierarchii kompetencji i odpowiedzialnosci petni
funkcje motywacyjne. Wymaga réznorodnosci stopni z jasno okreslonymi kryteriami, kté-
re nalezy spetni¢, chcac awansowac na drabinie hierarchii zawodowej. Co wiecej, kolejne
stopnie awansu wigzg sie z coraz wyzszymi wymogami wobec kandydatéw, coraz wieksza
odpowiedzialnoscia i coraz wyzszym prestizem — w tym sensie s3 coraz trudniej dostepne.
Przyktadowymi funkcjami zwigzanymi z dodatkowa odpowiedzialnoscig (i odnoszacymi
sie do obszaru zarzadzania) sa: dyrektor, wicedyrektor szkoty, liderzy zespotéw przedmioto-
wych, menedzer rozwoju zawodowego. Istotna jest spdjnosc obu systemow awansu — zaj-
mowanie pozycji w jednym systemie uzaleznione jest od zajmowanej pozycji w drugim
(nie mozna zostac liderem zespotu, majac status poczatkujacego nauczyciela).

Tego typu zdywersyfikowany model odchodzi od typowego dla wiekszosci krajow auto-
matycznego modelu, opartego na stazu zawodowym, gdzie kolejne lata pracy przektadaja
sie na kolejne stopnie awansu. Co wiecej, jest on stymulujacy zaréwno dla tych nauczycieli,
ktérzy stawiajg w swojej pracy na ciagty rozwoj i doskonalenie zawodowe, jak i tych, ktérzy
korzysci wynikajgce z awansu zawodowego przedktadajg nad korzysciami wynikajgcymi
z doskonalenia zawodowego.

poszukiwac¢ réwnowagi pomiedzy rozwojem nauczyciela i szkoty jako catosci — klu-
czowa rola przypada tu dyrektorowi szkoty. W kompetencjach dyrektora szkoty powinno by¢
diagnozowanie potrzeb doskonalenia zawodowego, przy jednoczesnym zachowaniu row-
nowagi miedzy indywidualnymi potrzebami nauczyciela a potrzebami szkoty jako instytugji.
Rzetelna diagnoza potrzeb doskonalenia zawodowego z punktu widzenia indywidualnych
nauczycieli, jak i instytucji, oraz korzystanie z akredytowanej i certyfikowanej bazy ofert szko-
leniowych mogtaby stac sie jasng przestanka wyboru finansowanych przez szkote form do-
skonalenia zawodowego. Profesjonalna diagnoza potrzeb szkoleniowych nie jest zadaniem
tatwym, w zwiazku z tym warto pomysle¢ nad wsparciem dyrektora w tym zadaniu. By¢
moze jest to pole do rekomendowanej scistej wspotpracy miedzy szkotg a uczelnia. Istotne
jest takze stworzenie systemowej bazy oferty rozwoju zawodowego dla nauczycieli, by uta-
twi¢ poruszanie sie ich po bogatej ofercie szkolen, kursow, studiow podyplomowych itp.
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Wspotczesna szkota w dalszym ciagu stoi przed wyzwaniem zmiany kultury organizacyjnej
poprzez odejscie od pracy indywidualnej na rzecz zespotowej. Koniecznym w tym kontek-
$cie jest tworzenie i wzmacnianie sieci wspotpracy miedzy nauczycielami, a takze miedzy
szkotami. Zadaniem sieci wspotpracy miedzy szkotami jest promowanie nowych praktyk,
metod czy zmian wprowadzanych do edukacji. Potozenie nacisku na dobrze dziatajace ze-
spoty nauczycielskie mogtoby stac sie przyczynkiem upowszechnienia dobrych praktyk,
stuzacych zdobywaniu wartosciowych doswiadczen szczegodlnie istotnych w poczatko-
wym okresie pracy nauczyciela. W pracy zespotowej w szkole uczace sie grupy nauczycieli
powinny charakteryzowac sie postawa otwartosci na nowych, zainteresowanych cztonkéw,
dzieki temu moga stac¢ sie one waznym narzedziem w procesie doskonalenia nauczycieli.
Praca zespotowa powinna prowadzi¢ do zawiazania grupy, ktérej cztonkowie majg wspolne
doswiadczenie uczenia sie od siebie oraz kreatywnego rozwigzywania problemow, w tym
tych, ktére napotykaja poczatkujacy nauczyciele.

wspieraé poczucie wlasnej skutecznosci — zasadnicze w tym kontekscie jest pytanie,
jak motywowac nauczycieli do bycia aktywnymi, refleksyjnymi profesjonalistami. Poczucie
wiasnej skutecznosci (self-efficacy) to przekonanie, ze mozna tak kierowac swoim zacho-
waniem, zeby osiggnac zatozone cele. Silne poczucie wiasnej skutecznosci moze chronic¢
przed syndromem wypalenia zawodowego u nauczycieli i prowadzi¢ do wiekszych osia-
gnie¢ ucznidw. Poczucie wiasnej skutecznosci mozna wzmacnia¢ miedzy innymi poprzez
indywidualny plan rozwoju zawodowego, przektadajacego sie na stopiert awansu. Nauczy-
ciele réznig sie miedzy sobg stylami uczenia sie, poziomem zaangazowania i rozumieniem
korzysci wynikajacych z rozwoju zawodowego. Mozliwym czynnikiem stymulujgcym roz-
woj zawodowy nauczyciela jest stworzenie indywidualnego planu rozwoju, ktéry opiera
sie na modelu kompetencji nauczycieli, promuje autorefleksyjnos¢ nauczycieli, uwzglednia
roznorodnosc ich potrzeb z punktu widzenia jednostki, co wiecej — pozostawia szkole auto-
nomie w realizacji tych planow.

Nauczyciele z wysokim poczuciem wiasnej skutecznosci, ktorzy pracujg w zréznicowanym
srodowisku, lepiej dostosowuja sie do dynamiki wyzwan szkoty i czesciej ja modernizuja,
zwiaszcza w szkotach o duzym zréznicowaniu srodowiska rodzinnego i kulturowego uczniéw.

stuzy¢ profesjonalizacji zawodu nauczyciela — miedzy innymi poprzez tworzenie przez
samych nauczycieli kodekséw etycznych (zbioréw norm etycznych i moralnych charakte-
rystycznych dla zawodu nauczyciela), istnienie stowarzyszeri zawodowych zrzeszajacych
swoich cztonkow w korporacje. Profesjonalizm przektada sie na uznanie i autorytet spotecz-
ny wynikajacy z posiadanych kompetencji. Poprzez silniejsze powigzanie systemu awansu
zawodowego z oceng umiejetnosci i dokonan nauczycieli mozna wptywac na zwiekszenie
prestizu zawodu nauczyciela jako tego, ktory wymaga szerokich i niefatwych do zdoby-
cia kompetendgji. System awansu zawodowego dla zawodoéw prestizowych zaktada zwykle
rownomierne roztozenie w czasie zdobywania poszczegolnych szczebli awansu przez cata
kariere zawodowa. W tym kontekscie wydaje sie, ze nauczyciele w Polsce zbyt szybko osia-
gaja najwyzszy poziom awansu. Aby system awansu wspierat zwiekszanie prestizu zawodu,
najwyzszy poziom awansu zawodowego powinien byc¢ osiggalny nie dla wszystkich na-
uczycieli, a raczej dla tych wyjatkowych, najlepszych.

W debacie na temat kierunku zmian systemu awansu zawodowego w Polsce pojawiaja sie propo-
zycje silniejszego zaakcentowania kwestii wzrostu kompetencji w systemie awansu zawodowego
nauczyciela (Stawinski, 2012). Oznacza to, ze stopien awansu zawodowego mogtby miec charakter
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kwalifikacji ztozonej (KSK)*. Kompetencje skfadajace sie na zawdd nauczyciela nie miatyby charak-
teru patrykularnego, ale uniwersalny. Innymi stowy — zamiast ksztatci¢ sie w jednym zawodzie, oso-
ba nabywataby kompetencji przydatnych do zastosowania w réznych zawodach. Wybor kolejnych
kwalifikacji czastkowych dokonywany bytby zaréwno z uwzglednieniem preferencji nauczyciela, jak
i potrzeb szkoty, w ktérej jest zatrudniony. Rozwdj zawodowy winien zatem opierac sie zarobwno
na analizowaniu wiasnych zainteresowan, potrzeb pracodawcy, jak i popytu na kompetencje na ryn-
ku pracy.

Taki sposéb postrzegania zawodu nauczyciela — jako zestawu kompetencji — odpowiada obec-
nym przemianom na rynku pracy. W kolejnych podrozdziatach przeanalizujemy zawod nauczyciela
z uwzglednieniem wyzej wymienionych kategorii.

5.4. Kompetencje nauczycieli na rynku pracy

5.4.1. Funkcje petnione przez nauczycieli

Rozmaite czynnosci nauczycieli, wykonywane w szkole, ale réwniez poza nig przyczyniaja sie do po-
prawy jako$ci nauczania, a takze do zwiekszenia ich szans na rynku pracy. Zasob kompetendji na-
uczycieli jest bogaty, poniewaz podczas swojej pracy petnia oni réznorodne zadania. Przyjrzymy sie
zatem kompetencjom, ktére sa pochodng czynnosci wykonywanych przez nauczycieli podczas ich
codziennej pracy. Dobry nauczyciel jest specjalista w swojej dziedzinie, ma szerokg wiedze, a praca
Z uczniami pozwala na rozwijanie kompetencji wychowawczych i umiejetnosci opieki nad innymi.
W tym aspekcie wazna jest réwniez umiejetnos¢ uczenia innych oraz umiejetnos¢ wyszukiwania
i weryfikowania informadiji (realizowana poprzez przygotowywanie sie do lekcji, gromadzenie mate-
riatéw dla uczniéw) — pozadane w spoteczeristwie opartym na wiedzy. Nauczyciel ma kompetencje
komunikacyjne — nabywa je podczas spotkan z uczniami i rodzicami, natomiast dziatajac w zespo-
tach przedmiotowych, uczy sie wspoétpracy. Nauczyciele majg rowniez umiejetnosci organizacyjne
(organizowanie wycieczek, wyjazdéw, akademii), jak i administracyjne (tworzenie dokumentacji).
Czynnos¢ egzaminowania wewnetrznego i zewnetrznego oraz analizowanie wynikéw ucznidw
ksztatci kompetencje ewaluacji pracy witasnej i innych. Niektdrzy nauczyciele wykazuja sie rowniez
duza przedsiebiorczoscia, zdobywajac $srodki i sponsorow zewnetrznych na nagrody dla uczniow
oraz dodatkowg dziatalnos¢ szkoty. Zawdd nauczyciela wymaga takze ciggtego ksztatcenia i rozwoju
(kursy, szkolenia, awans zawodowy).

Ponadto nauczyciele petnig w szkole rézne funkcje — moga by¢ wychowawcami klasy (dwie trzecie
nauczycieli), liderami zespotu przedmiotowego (jedna czwarta nauczycieli), opiekunami stazu (6%),
dyrektorami lub wicedyrektorami (5%), doradcami zawodowymi (2%) (Federowicziin. 2013). Istnieje
takze szereg funkcji nauczycielskich w Polsce mato popularnych, na przyktad nauczyciel asystent
ucznidéw niepetnosprawnych®, petnomocnik ds. wychowawczych, zajmujacy sie miedzy innymi
opracowywaniem i uspdjnianiem planu dziatania szkoty, czy lider projektow interdyscyplinarnych.
Badanie czasu i warunkdw pracy nauczycieli pozwala na dostrzezenie ciekawej zaleznosci — wsréd
nauczycieli petnigcych funkcje wychowawcy zdecydowanie wiecej jest liderow zespotdw niz wéréd
respondentéw nienalezacych do tej kategorii nauczycieli. Oznacza to, ze nauczyciele aktywni petnia
po kilka funkcji jednoczesnie, tym samym uczac sie i doskonalac w wielu dziedzinach, co podnosi
ich szanse zarébwno na szkolnym, jak i pozaszkolnym rynku pracy. Jednak 25% nauczycieli uczest-
niczacych w tym badaniu nie petnito zadnej funkgcji. Oznacza to, ze nie podejmujg oni dodatkowej
odpowiedzialnosci ponad prowadzenie lekdji, nie wykorzystujg wiec szkoty jako miejsca pracy ofe-
rujgcego mozliwosci rozwoju zréznicowanych kompetendiji.

“ Informacje o przygotowywanym w Polsce krajowym systemie kwalifikacji sa dostepne na stronie www.kwalifikacje.org.pl
0 W Polsce jest 16 tys. takich uczniéw, ktorzy posiadajac odpowiednia pomoc, mogliby uczy¢ sie w szkotach razem
z dzie¢mi zdrowymi.
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5.4.2. Doswiadczenie innej pracy

W zwigzku ze zmianami na rynku pracy, zmianami demograficznymi oraz modyfikacjami podstaw
programowych wielu nauczycieli stanie przed konieczno$cig zmiany sciezki kariery. tatwiej myslec
0 zmianie pracy tym nauczycielom, ktérzy maja doswiadczenia zawodowe poza szkolnictwem
(Badanie BECKER, 2013). Doswiadczenie innej, pozaszkolnej pracy moze réznicowac gotowos¢ na-
uczycieli do elastycznego formowania dalszej drogi zawodowej. Takie doswiadczenia (kiedykolwiek)
miato 27% respondentdw, natomiast w chwili badania 15% pedagogdw pracowato jednoczesnie
w szkole oraz w innym miejscu (Federowicz i in. 2013). Zdecydowanie czesciej rownolegta prace
w innym zawodzie podejmuja mezczyzni (34%) niz kobiety (5%). Pozaszkolng aktywno$¢ zawodowa
wykonujg raczej nauczyciele mtodsi, o nizszym stopniu awansu, a takze nauczyciele przedmiotow
z niska pula godzinowa, takich jak religia czy przysposobienie obronne. Nie dziwi fakt podejmowa-
nia dodatkowej pracy przez nauczycieli poczatkujacych — otrzymuja oni stosunkowo niskie wyna-
grodzenia, co skfania do poszukiwania dodatkowego Zrodta utrzymania. Podejmowanie pracy poza
szkofg uzaleznione jest takze od zapotrzebowania spotecznego na kompetencje poszczegdlnych
nauczycieli — moda na nauke jezykdw obcych sprawia, ze nauczyciele jezykowcy majg wiecej mozli-
wosci na rynku pracy, podobnie jak nauczyciele wychowania fizycznego, odpowiadajacy na potrze-
by badania o zdrowie i wyglad fizyczny znajduja zatrudnienie na przyktad w klubach sportowych.
Wiekszy popyt na tego typu ustugi, a takze wieksza podaz instytugcji i firm je $wiadczacych, odnoto-
wuje sie w Srednich i duzych miastach — dlatego nauczyciele pracujacy w nich czesciej poswiecaja
swoj czas na dodatkowe zajecia niz nauczyciele z matych miast i wsi. Osoby posiadajace dodatkowe
Zrédto utrzymania pracuja zardwno w instytucjach edukacyjnych formalnych i nieformalnych, jak tez
w branzach niezwigzanych z sektorem oswiaty. Nauczyciele pracujg w szkotach jezykowych, okre-
gowych komisjach egzaminacyjnych, kuratoriach os$wiaty, wydawnictwach tworzacych podreczni-
ki, przedszkolach, przy organizacji wypoczynku dla dzieci, w NGO, firmach szkoleniowych, a takze
w charakterze korepetytora. Nauczyciele pracujg réwniez w miejscach niezwigzanych ze szkolnic-
twem: w urzedach gmin i powiatéw oraz domach kultury, prowadzac wtasng dziatalno$¢ gospo-
darcza. Z badania czasu i warunkéw pracy nauczycieli mozemy dowiedziec¢ sie takze, jakie zawody
niektérzy nauczyciele wykonywali, zanim zdecydowali sie na prace w szkole. Byty to prace biurowe
(37% wskazan wsrod odpowiadajacych na to pytanie), wolne zawody (31%), prace w sprzedazy lub
handlu (23%), w ustugach (12%), a takze zawdd robotnika i prace na roli (45%) (Federowicziin., 2013).

5.4.3. Wsparcie dla nauczycieli oraz potencjalne bariery na rynku pracy
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Opisywany wczesniej problem zmniejszajacej sie liczby etatéw nauczycielskich dostrzezony zostat
zarbwno na szczeblu wiadz centralnych (poprzez wygospodarowanie dotacji przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej na przekwalifikowanie nauczycieli®!), jak i samorzadowych. Przyktadem dziatan
wymagajacych wspotpracy wielu podmiotdw na rzecz poprawy sytuacji nauczycieli jest Matopolska
oraz £6dz, w ktérych stworzono specjalne programy: ONyKS i Parasol do przeciwdziatania bezrobo-
ciu wsrdd nauczycieli2, Pomoc kierowana do nauczycieli w zakresie doradztwa i przekwalifikowania

> MEN przeznaczyto 100 min zt na aktywizacje zawodowa nauczycieli tracacych prace. Wiecej informacji na https://www.
men.gov.pl/index.php/aktualnosci5/186-100-mlin-zl-z-ue-na-wsparcie-nauczycieli (dostep 4.03.2014).

52 ONyKS (Program Outplacementu Nauczycieli Krakowskich Szkét), stworzony we wspétpracy z Urzedem Miasta Krakowa,
Wojewddzkim Urzedem Pracy w Krakowie, Grodzkim Urzedem Pracy w Krakowie, Urzedem Pracy Powiatu Krakowskiego
oraz Grupg Doradczg Projekt Sp. z 0.0. Program zapewnia zwolnionym nauczycielom opieke psychologéw, doradcow
zawodowych, treneréw podnoszacych umiejetnosci poruszania sie na rynku pracy, szkolenia, staze i praktyki zawodo-
we oraz dotacje na rozpoczecie dziatalnosci gospodarczej w wysokosci 40 tys. zt oraz kursy z zakresu przedsiebiorczosci.
Program Parasol zapewnia organizowanie statych konsultacji doradczych dla nauczycieli, ktore zapewnia cztonkowie
todzkiego Forum Doradztwa Kariery wspdlnie z Biurem Karier Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna. Planowane s kursy,
szkolenia i studia podyplomowe uwzgledniajace konkretne potrzeby i oczekiwania nauczycieli. Zajecia teoretyczne i prak-
tyczne prowadzone bedg wspdlnie przez Osrodek Ustug Pedagogicznych i Socjalnych ZNP, Akademie Humanistyczno-
Ekonomiczng w todzi oraz doradcéw zawodowych cztonkdw tddzkiego Forum Doradztwa Kariery.
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powinna by¢ jednak indywidualizowana z uwagi na zréznicowane kompetencje przedmiotowe.
Zdolnosci analityczne nauczycieli matematyki, fizyki, informatyki moga by¢ wykorzystane w pracy
w bankach, instytucjach doradztwa finansowego i podatkowego. Pasjonaci literatury i przedmiotéw
humanistycznych moga wykorzysta¢ swoja wiedze w wydawnictwach i lokalnych gazetach. Wiedza
z dziedziny biologii i chemii mogtfaby by¢ wykorzystana w branzy farmaceutycznej i zywieniowe;j.
Waznym elementem wsparcia nauczycieli jest zmiana sposobu myslenia o dalszym zyciu zawo-
dowym nastawionym na ksztattowanie samopoznania, okreslenie wiasnych kompetencji, budowa-
nie otwarto$ci na zmiany oraz wspieranie motywacji. Istotne jest rowniez wskazanie nauczycielom
innych drog kariery, tak by korica pracy w szkole nie traktowali jako porazki, ale jako mozliwo$c¢
rozwoju i zwiekszenia swoich szans. Tym bardziej ze przemiany $wiadomosciowe w spofeczenstwie
powodujg, ze tradycyjne kryteria stuzby spotecznej nauczycieli i kapitatu kulturowego zastepowane
sq przez wyznaczniki pozycji w hierarchii spotecznej zwiazane z profesjonalizmem, znajomoscia no-
wych technologii, zamoznoscig i poziomem konsumpdji.

Wiele instytucji prowadzi banki ofert pracy dla nauczycieli — ZNP**, Kuratorium Mazowieckie, a takze
portale internetowe: poznan.pl/oswiata, edukacja-warszawa.pl. Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego
organizuje rowniez konferencje krajowe i regionalne, ktérych celem jest miedzy innymi obiektywna
ocena mocnych i stabych stron nauczycieli. Jednym z poruszanych tematéw byto podejicie praco-
dawcoéw do 0séb poszukujacych pracy po redukcjach etatéw w szkolnictwie®,

Niewielu pracodawcow dostrzega ztozonos¢ profesji nauczycieli czy tez ich doswiadczenia w pra-
cy w innych zawodach. Osoby rekrutujgce postuguja sie obrazem nauczyciela jako osoby oderwa-
nej od realiow pracy w sektorze prywatnym, dalekiej od myslenia kategoriami efektywnosci, zy-
skéw i strat. Kolejnym zarzutem kierowanym do nauczycieli jest fakt ich przyzwyczajenia do pracy
w mniejszym wymiarze godzin i zwigzany z tym brak efektywnosci podczas czterdziestogodzinne-
go tygodnia pracy. Jak wykazano wczesniej, praca nauczyciela sktada sie z wielu zréznicowanych
czynnosci, ktérych tylko cze$c stanowia tzw. godziny tablicowe, a wiele innych zaje¢, zaréwno ad-
ministracyjnych, jak i merytorycznych, odbywa sie poza tygodniowym obowigzkowym wymiarem
zaje¢ dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych, a takze czesto poza szkota. Pracodawcy za-
rzucaja nauczycielom réwniez trudnosci z praca zespotowa, wspoétpraca z osobami dorostymi, brak
umiejetnosci przyjmowania krytyki oraz stawianie sie w pozycji mentora. Brakiem, na ktéry wskazuja
rekruterzy, jest rowniez mniejsza umiejetnos¢ pracy z nowymi technologiami. Obraz ten moze wy-
nikac¢ z faktu, ze pracodawcy, myslac o nauczycielach, postuguja sie obrazem tej czesci przedstawi-
cieli zawodu, ktorzy sie nie rozwijajg i nie petnig zadnych dodatkowych funkcji. Opinia ta moze by¢
wiec prawdziwa jedynie dla 25% o0séb wykonujacych ten zawdd, natomiast reszta nauczycieli, jak
wykazano wczedniej, ma mozliwos¢ ksztatcenia kompetencji pozadanych na rynku pracy na rowni
z innymi jego uczestnikami. Negatywna ocena nauczycieli jako potencjalnych pracownikéw moze
wynikac takze z omawianego juz w tym rozdziale powszechnego przekonania o zbiurokratyzowa-
nym systemie awansu zawodowego, ktéry ogranicza mozliwosci oceniania ich w kategoriach me-
rytokratycznych. Podobnie moze oddziatywac brak efektywnego systemu egzekwowania ich nie-
kompetencji oraz mata selektywnos¢ na wejsciu i w trakcie wykonywania tego zawodu. Obecny
system oceny nauczycieli nie monitoruje zaleznosci miedzy wktadanym w prace wysitkiem i czasem
na przygotowanie sie do lekcji a otrzymywanym wynagrodzeniem.

Perspektywy rozwoju

Osrodek Rozwoju Edukacji przeprowadzit badania pt. Wykorzystanie przez jednostki samorzqdu tery-
torialnego potencjatu intelektualnego nauczycieli wypadajqcych z zawodu w latach 2011 i 2012, ana-
lizujgc trzy sposoby radzenia sobie z redukcjami etatow nauczycielskich: bierny, modyfikacje oraz

3 http//www.znp.edu.pl/element/1802/Jak_pomoc_zwalnianym_nauczycielom (dostep: 03.03.2014).
*  http//www.ahe.lodz.pl/konferencja/1690/konferencja-perspektywy-zawodowe-nauczycieli-wobec-zmian-na-rynku-
pracy (dostep: 01.03.2014).
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zmiane. Z badan wynika, ze nauczyciele w réznym stopniu odnajduja sie na zmieniajacym sie rynku
pracy (ORE, 2012¢). Pierwsza grupe cechuje biernos¢ zawodowa i nadzieja na to, ze sytuacja nizu
demograficznego sie odmieni. Czes¢ nauczycieli stara sie zatrudnia¢ w szkotach w znacznie zredu-
kowanym wymiarze godzinowym, jednak poleganie na dotychczasowym zawodzie, ktéry przestaje
zapewniac wystarczajgce wynagrodzenie i satysfakcje z pracy moze nie by¢ korzystne. Istnieje nie-
bezpieczenstwo, ze brak strategii zwigzanej z wtasng sciezkg zawodowa moze w przysztosci przero-
dzi¢ sie w bezrobocie.

Drugim sposobem radzenia sobie z redukcja etatéw nauczycielskich jest modyfikacja sytuacji, czyli
poszukiwanie pracy w zawodach pokrewnych zwigzanych z edukacja, na przykfad przechodzenia
do szkét niepublicznych, udzielania korepetycji, prowadzenie zaje¢ dodatkowych w domach kultury
lub instytucjach komercyjnych. Na rozwdj edukacji nieformalnej niebagatelny wptyw miaty unijne
fundusze strukturalne. Dzieki dodatkowym srodkom w szkotach i innych instytucjach odbywa sie
wiele zajec¢ pozalekcyjnych —ich beneficjentami sg przede wszystkim uczniowie, ale posrednio row-
niez nauczyciele — zyskujacy dodatkowe Zrodto zarobku. Sektor pozaszkolnych ustug edukacyjnych
ma szanse rozwijac sie, poniewaz z jednej strony niz demograficzny powoduje coraz mniejsze za-
potrzebowanie na nauczycieli w szkotach dla mtodziezy. Z drugiej za$ strony wzrasta w Polsce swia-
domos¢ koniecznosci posiadania wyksztatcenia i uzupetniania kwalifikacji — co sktania do zwieksze-
nia popytu na osoby potrafigce ksztatci¢ innych. Diagnozy popytu na rynku oswiaty i wychowania
wskazuja na zapotrzebowanie na nauczycieli wspomagajacych w procesie edukacyjnym dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, nauczycieli przedmiotéw zawodowo-technicznych oraz
opiekunow dzieci i 0séb starszych (PARP, 2013).

Trzecia grupa nauczycieli adaptuje sie do sytuacji poprzez przekwalifikowanie sie, ktére moze przy-
biera¢ dwie formy — przyjmowania pracy ponizej posiadanych kwalifikacji lub $wiadomego kie-
rowania rozwojem zawodowym. Wyniki pilotazowego badania jakosciowego na temat korzysci
i kosztow wyjscia zzawodu nauczyciela przeprowadzonego przez IBE w 2012 roku wskazuja, ze naj-
czesciej do zyskow zwigzanych z rezygnacjg z zawodu nauczyciela osoby badane zaliczaty: zbudo-
wanie wiekszej pewnosci siebie, przekonanie o zaradnosci na otwartym rynku pracy, wieksze niz
w szkole mozliwosci rozwoju i podejmowania decyzji, a takze wieksze zarobki. Pojawity sie réwniez
opinie 0 podwyzszeniu statusu poprzez prace o wyzszym prestizu spotecznym niz zawdd nauczy-
ciela. Po wyjsciu z zawodu $ciezki kariery badanych zwigzane byty zardwno z edukacja i szkoleniami,
jak i z prywatna dziatalnoscig gospodarcza oraz branza ustug. Zmiana pracy jest jednak trudniejsza
w tych regionach kraju, ktére zmagaja sie zduzym bezrobociem (woj. podlaskie, warmirisko-mazur-
skie, lubuskie), zdarzaja sie wiec przypadki degradacji zawodowej nauczycieli, ktdérzy sa zmuszeni
pracowac ponizej posiadanych kompetencji — niektorzy nauczyciele mezczyzni podejmuja prace
fizyczne, natomiast kobiety decyduja sie na emigracje (ORE, 2012d).

Nauczyciele pragnacy pozostac¢ w zawodzie bedg musieli zmierzyc sie ze zmieniajaca sie rolg szkoty
— wiekszymi wymaganiami uczniéw i rodzicow w zwigzku z demokratyzacjg zarzadzania procesem
ksztatcenia, szybko przyrastajgca wiedza, potrzeba dopasowania programéw nauczania do zmie-
niajacego sie rynku pracy, rozwojem nowych technologii i ich wptywem na sposdb myslenia mto-
dych ludzi. Nauczyciele beda zatem zmuszeni do podnoszenia swoich kompetencji dydaktycznych,
ale tez psychologicznych czy komunikacyjnych. Zmieniaja sie tez odbiorcy dziatari edukacyjnych
— mamy do czynienia ze zmniejszajaca sie liczba dzieci, a zwiekszajaca sie liczba oséb dorostych.
Warto zwrdci¢ uwage, ze osoby te czesto nie majg formalnego wyksztatcenia, a takze nie potrafig
korzysta¢ z zasobdw nowych technologii. Niezagospodarowanym obszarem jest ksztatcenie usta-
wiczne (life long learning), w Polsce odsetek stale uczacych sie po 50. roku zycia jest mniejszy niz 9%.
Obserwujemy takze od kilku lat zapotrzebowanie na nauczycieli zawodu i nauczycieli w technikach.
Niewykluczone, ze jakas czes¢ nauczycieli bedzie zachecana do zmiany formy zatrudnienia na bar-
dziej elastyczna — uczestnictwo w projektach edukacyjnych lub przejscie do sektora niepublicznego,
ktéry mimo nizu demograficznego sie rozwija (PARP, 2013).
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W wielu opracowaniach na temat zwolnien nauczycieli postulowane s rozwigzania obligujace
samorzad terytorialny do wziecia odpowiedzialnosci za te sytuacje poprzez stwarzanie nowych
miejsc pracy (ORE, 2012d). Zwracamy uwage, ze moze byc¢ to rozwigzanie pozorne — poniewaz bu-
dzety jednostek samorzadu terytorialnego sg w ztym stanie. Taka sytuacja powinna sktania¢ do in-
nowacyjnego podejscia do zarzadzania na terenie gmin i powiatéw, zwiekszajagcego efektywnosc¢
wykorzystania kapitatu ludzkiego. Zintensyfikowanie dziatalnosci pozalekcyjnej szkoty, jak réwniez
wykorzystanie orlikdw i hal sportowych, doméw kultury poprzez prowadzenie zajec nie tylko dla
dzieci, ale dla wszystkich mieszkaricéw lokalnej spotecznosci, pomogtoby nie tylko zachowa¢ prace
nauczycielom, ale rowniez tworzy¢ wiezi spoteczne. Bardziej elastyczne wykorzystanie potencjatu
nauczycieli wymagatoby zmian w prawie — tak by na przyktad zagrozony zwolnieniem nauczyciel
mogt brakujace godziny do etatu nauczycielskiego odrobi¢ w innych placéwkach prowadzonych
przez samorzad.

Zaprezentowane wyzej dane pokazuja, ze cho¢ niemal wszyscy nauczyciele starajg sie podnosi¢

swoje kompetencje, to jednak przydatnos¢ wykorzystywanych form doskonalenia nie jest satys-

fakcjonujaca. Brak jest danych pozwalajacych na ocene efektéw w postaci uczenia sie ucznidw,
wiadomo jednak, ze sami nauczyciele jako umiarkowany oceniajg wptyw szkoler na praktykowany
przez nich sposéb nauczania. Innymi stowy — wkfadajg oni wiele wysitku (zaréwno czasowego, jak

i finansowego) w doskonalenie zawodowe, jednak nie ma to duzego, w ich odczuciu, przetozenia

na efekty. Problemem jest miedzy innymi niedostosowanie oferowanych form do potrzeb szkoét

oraz nauczycieli, btedy w organizowaniu finansowania, a takze niewystarczajace wsparcie ze strony
samych szkoét, czego efektem sg problemy z pogodzeniem dziatar z zakresu doskonalenia z obo-
wigzkami zawodowymi.

Wsrdd polskich nauczycieli dominujg szkolenia dotyczace wiedzy przedmiotowej, umiejetnosci

metodycznych oraz budowy programdw nauczania (co po czesci wigze sie ze szkoleniami ofe-

rowanymi przez wydawcow podrecznikow), a takze zwigzane z ocenianiem czy indywidualizacja
nauczania. Jednoczesnie pozadana przez nauczycieli oferta rozwoju zawodowego zawierataby

w wiekszym stopniu kwestie miekkie, takie jak kierowanie klasa czy nauczanie umiejetnosci miedzy-

przedmiotowych, a takze zagadnienia dotyczace nowych technologii w miejscu pracy. Najczesciej

wykorzystywane formy podnoszenia kompetendji to szkolenia, kursy, warsztaty oraz konferencje.

Stosunkowo popularne s3 tez sieci wspoétpracy, ktére bedg waznym elementem dopracowywane-

go aktualnie nowego modelu wspomagania szkoét i doskonalenia nauczycieli. Zmiany systemu do-

skonalenia zaktadajg wieksza koncentracje na potrzebach szkoty i odejscie od form pojedynczych

i samodzielnych.

Gruntownych zmian wymaga tez system awansu zawodowego nauczycieli. Z zatozenia powinien

on by¢ istotnym czynnikiem motywujgcym nauczycieli do podnoszenia kompetencji, jednak ana-

liza istniejgcych w Polsce rozwigzan pokazuje, ze obarczony jest licznymi wadami. Wsréd gtownych
mozna wymienic:

e niewystarczajgce powigzanie dziatarh z zakresu awansu z faktycznym doskonaleniem zawodo-
wym oraz narzucone wymagania nieuwzgledniajace licznych istotnych kompetencji potrzeb-
nych w pracy nauczycielskiej,

e niewystarczajagce powigzanie awansu z potrzebami szkét,

»  biurokratyczny charakter systemu,

«  oparcie systemu wytgcznie na motywacji finansowej i stabilizacji sytuacji zawodowej nauczyciela,

o krotka $ciezke awansu: nauczyciele w stosunkowo mtodym wieku osiggaja najwyzszy szczebel
awansu.
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Dlatego rekomendujemy zmiane systemu awansu zawodowedo, tak by stwarzat bodzce do zdo-
bywania przez nauczycieli i rozwijania potrzebnych im kompetencji, przewidywat rézne $ciezki
rozwoju nauczyciela, uwzgledniat zarébwno potrzeby nauczyciel, jak i szkét jako catosci oraz stuzyt
profesjonalizacji tego zawodu. Zmiany takie w pofaczeniu z nowym modelem wsparcia szkdt oraz
doskonalenia nauczycieli moga sprawic, ze podejmowane przez nauczycieli dziatania bedg w wiek-
szym niz obecnie stopniu odpowiadaty na potrzeby szkéti samych nauczycieli, przetoza sie na jakosc
pracy szkét i umozliwig nauczycielom uzyskanie istotnych kompetencji: zaréwno tych potrzebnych
w pracy dydaktycznej, jak i uniwersalnych, niezbednych na szybko zmieniajgcym sie rynku pracy.
Warto tu zaznaczyc, ze takze w swojej codziennej pracy nauczyciele wykonuja rozmaite czynnosci
i petnig réznorodne funkcje, pozwalajace im na rozwijanie wielu pozadanych na rynku pracy umie-
jetnosci. Trzeba tez podkresli¢, ze co czwarty nauczyciel ma za sobg doswiadczenie pracy poza szko-
13. Wciaz jednak wsrdéd pracodawcdw pokutuje negatywny wizerunek nauczyciela jako pracownika,
co nie utatwia pedagogom zmiany pracy w razie takiej potrzeby. Na problem zmniejszajacej sie licz-
by etatéw nauczycielskich uwage zwrécity wiadze centralne i samorzadowe, jak réwniez partnerzy
spoteczni, proponujac nauczycielom wsparcie w przekwalifikowaniu sie. Z kolei nauczyciele pozo-
stajacy w zawodzie musza zmierzyc sie ze zmieniajaca sie rolg szkoty i w zwigzku z tym podnosic nie
tylko swoje kompetencje dydaktyczne, ale takze psychologiczne czy komunikacyjne.
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W tej czesci Raportu podjelismy probe przedstawienia réznorodnych aspektéw codziennej pracy
nauczycieli. Materiatu do badan i analiz dostarczyty nam przede wszystkim obserwacje lekcji oraz
wywiady z nauczycielami i uczniami. Dzieki nim otrzymalismy bardzo ciekawy oglad réznych stylow
pracy i metod osiggania dydaktycznych celow. Prezentowany obraz daleki jest od kompletnosci,
ale pozwala dostrzec zarébwno mocne strony polskiej szkoty, jak i jej niedostatki.

Raport przedstawiamy w uktadzie przedmiotowym, odwzorowujacym gtéwne obszary badan pro-
wadzonych przez Zespdt Dydaktyk Szczegdtowych IBE. Skoncentrowalismy sie na pieciu przedmio-
tach szkolnych, ktére stanowia trzon edukacji na wszystkich etapach ksztatcenia. Pierwszy rozdziat
pos$wiecony zostat nauczycielom jezyka polskiego, drugi — matematyki, kolejne zas jezykom ob-
cym, historii oraz przedmiotom przyrodniczym. W kazdym z rozdziatéw staramy sie odpowiedzie¢
na podobne pytania, dotyczace procesu dydaktycznego i form pracy z uczniami. Uzyskalismy dzieki
temu spéjny i poréwnywalny obraz analizowanej problematyki, uwzgledniajacy specyfike poszcze-
golnych przedmiotdw oraz aktualny stan badan.

Whnikliwym ogladem objelismy gimnazja. Realizowana od 2009 roku reforma podstawy programo-
wej zaczeta sie wiasnie w gimnazjach i to nauczyciele tych szkot pierwsi musieli stawic czota nowym
wyzwaniom. Zmienit sie réwniez egzamin gimnazjalny, w ktérym wprowadzono odrebne arkusze
dla przedmiotow przyrodniczych, dla historii i wiedzy o spoteczenstwie oraz znaczaco zwiekszono
wymagania dotyczace znajomosci jezyka obcego. Zatem skupienie sie naszych analiz na tym etapie
ksztatcenia nie byto przypadkowe, gdyz istotnym celem wprowadzanych zmian jest podnoszenie
jakoscii efektywnosci nauczania w gimnazjach, tak by staty sie rzeczywistym fundamentem edukadji
ogolnoksztatcacej.
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6.1. Wprowadzenie

Autorzy:
Piotr Bordzot
Zofia Zasacka

Jezyk polski jako przedmiot nauczania w szkole staje przed wyzwaniami coraz szybciej nastepu-
jacych przemian cywilizacyjnych. Ksztattowanie takich umiejetnosci jak czytanie, tworzenie i in-
terpretacja tekstu, rozumienie wartosci i przekazow kultury, zarbwno w wymiarze lokalnym, jak
i globalnym, wymaga ciaggtego udoskonalania proceséw dydaktycznych. Pojawia sie potrzeba wy-
korzystania mozliwosci spotecznego obiegu tekstéw kultury i informacji, jakich dostarczajg nowe
srodki komunikacji i technologie cyfrowe. Przed dydaktyka polonistyczng rysuja sie zadania ksztat-
towania kompetencji literackich i jezykowych wymagajacych rozwijania spotecznych umiejetnosci
komunikacyjnych, kompetencji kulturowych, krytycznego odbioru tekstow kultury, takze pochodza-
cych z obszaru kultury popularnej oraz ich wykorzystania w nowych kontekstach funkcjonalnych.
Polonistyka szkolna winna takze rozwija¢ uczniowskie umiejetnosci kreatywnej pracy, samodzielnej
i zespotowej. Efektem opanowania kompetencji formowanych na lekcjach jezyka polskiego powin-
no by¢ wypracowanie podstaw do swiadomego i aktywnego uczestnictwa uczniéw w spoteczen-
stwie obywatelskim, opartego na potrzebie rozwoju indywidualnego, ale takze wrazliwosci na do-
bro wspolne.

Aby zrealizowa¢ tak postawione cele, nauczyciele oraz dydaktycy literatury i jezyka polskiego ko-
rzystaja z osiggniec teoretykdw i badaczy, jak Bozena Chrzastowska, Anna Marzec, Barbara Kryda,
Tadeusz Patrzatek, Wincenty Okor, Zenon Uryga, Wojciech Pasterniak, Bolestaw Niemierko, Ryszard
Handke, Stanistaw Bortnowski i inni. Ich dorobek obejmuje badania nad formami i metodami pracy
na lekcji, recepcja tekstow kultury na lekcjach jezyka polskiego, ksztatceniem kompetencji jezyko-
wych. Badania nad dydaktyka jezyka polskiego obejmuja takze obserwowanie efektéw procesu dy-
daktycznego skorelowanego z uwarunkowaniami szkolnymi i spoteczno-kulturowymi, ktére moga
mie¢ wptyw na jakos¢ ksztatcenia. Ten typ badan wykorzystuje narzedzia socjologiczne i pozwala
na diagnoze oraz planowanie zmian, czego dobrym przykfadem sg raporty zwigzane z przygo-
towywaniem, wdrazaniem i monitorowaniem reform szkolnictwa (np. Nauczyciele wobec reformy
edukadji. .., 1999; Konarzewski, 2001; Zmiany w systemie oswiaty. .., 2002; Konarzewski, 2004a, 2004b;
Domalewski, Wasilewski, 2011).

W niniejszym szkicu profile polonistéw oraz ich postawy zawodowe i metody pracy zostang za-
prezentowane na podstawie wynikow badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum
w Swietle nowej podstawy programowej przeprowadzonego w Instytucie Badan Edukacyjnych. Ba-
dacze mieli na celu diagnoze stanu nauczania jezyka polskiego, zgodnie z nowga podstawa progra-
mowa na Il etapie edukacyjnym®, oraz opis srodowiska szkolnego i pozaszkolnego, ktére moze
warunkowac ten stan. Postawiono sobie za zadanie identyfikacje stabych i mocnych stron naucza-
nia polonistycznego oraz okreslenie szans i zagrozen zwigzanych z wdrazaniem nowej podstawy
programowej z jezyka polskiego. Towarzyszyta temu ocena umiejetnosci gimnazjalistow, takich
jak miedzy innymi: odbidr, analiza i interpretacja tekstow kultury, dyskusja, tworzenie wypowiedzi.
Poddane obserwacji zagadnienia, miedzy innymi formy i metody pracy na lekcji, w tym analiza
i interpretacja tekstow kultury, oparte zostaty na funkcjonujacej w literaturze przedmiotu tradycji
dydaktycznej, wypracowanej przez wspomnianych teoretykéw i dydaktykow jezyka polskiego. Wy-
niki empiryczne uzyskane w badaniu poddano analizie w celu znalezienia odpowiedzi na pytania
dotyczace pracy na lekcjach jezyka polskiego, w tym stosowanych przez nauczycieli metod i po-
mocy dydaktycznych, sposobdw komunikacji z uczniami i zagadnier zwigzanych z ocenianiem.

*  Podstawa programowa byta wdrazana od roku szkolnego 2009/2010; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w po-
szczegolnych typach szkot (Dz.U.z 2009, nr 4, poz. 17).
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6.2.  Przygotowania polonistow do lekgji

Zdiagnozowano takze problemy i odnotowano sukcesy towarzyszace nauczycielom wich codzien-
nej pracy dydaktycznej*®.

Jako materiat kontekstowy wykorzystane zostaty wyniki badan: Diagnoza kompetencji gimnazjali-
stow (Choinska-Mika i in., 2013, dalej: DKG), Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow
(Federowicz iin., 2006, 2009, 2013, dalej: PISA), Edukacyjna Wartos¢ Dodana (Dolata i in. 2013, dalej:
EWD) oraz Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczycieli (Federowicz i in. 2013, dalej: CzPN).

Wiekszos¢ badanych polonistow — 70% — byto w wieku do 45 lat, 74% to kobiety. Posiadali
kierunkowe wyksztatcenie: 97% to absolwenci filologii polskiej, w tym 88% na poziomie ma-
gisterskim; 85% zdobyfo uprawnienia do pracy pedagogicznej w trakcie specjalizacji nauczy-
cielskiej na studiach, 12% skoriczyto studia podyplomowe; 43% posiadato uprawnienia do pro-
wadzenia zajec z wiecej niz jednego przedmiotu (W miejscowosciach do 20 tys. mieszkancow
—569%, w miastach powyzej 100 tys. mieszkancéw — 37%). Wiecej niz co drugi badany nauczyciel
posiadat uprawnienia egzaminatora CKE (55%). Najczesciej dotyczyty one oceny egzaminow
gimnazjalnych (80% polonistéw posiadajgcych uprawnienia), rzadziej egzaminu maturalnego
(25%) i sprawdzianu szostoklasisty (20%). 66% badanych posiadato stopier nauczyciela dyplo-
mowanego, 23% — nauczyciela mianowanego.

6.2. Przygotowania polonistéw do lekg;ji
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Codzienna praca nauczycielska obejmuje nie tylko prowadzenie zaje¢, sprawdzanie prac pisemnych
oraz uzupetnianie dokumentacji szkolnej, wazne jest takze przygotowanie polonistow do lekgji.
Niemal wszyscy nauczyciele deklaruja, ze przygotowuja sie do lekcji w domu, srednio poswiecaja
temu 9 godzin tygodniowo. Nieliczni zadeklarowali, Ze zajecie to zajmuje im co najmniej 20 godzin
w tygodniu. Sg to wyniki zbiezne z danymi uzyskanymi w badaniu CzPN, gdzie tygodniowy czas
przygotowywania sie do lekcji dla nauczycieli majacych od 18 do 27 lekcji wynosi 8,8 godziny, a dla
nauczycieli majacych od 18 do 35 lekcji - 8,4.

W opracowywaniu koncepdji i przebiegu lekcji nauczyciele jezyka polskiego w gimnazjum kieru-
ja sie przede wszystkim wymaganiami zapisanymi w podstawie programowej, perspektywg egza-
minu gimnazjalnego oraz propozycjami formutowanymi przez wydawnictwo wykorzystywanego
podrecznika. Ponad potowa badanych polonistow (56%) realizuje program skonstruowany przez
wydawnictwo, nie wprowadzajac w nim zadnych zmian; 40% korzysta z programu wydawnictwa,
ale go modyfikuje. Zaden badany nauczyciel nie stosuje programu autorskiego, co $wiadczy o nie-
wykorzystaniu mozliwosci indywidualizacji procesu dydaktycznego w zaleznosci od specyficznych
kompetendji polonisty i indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniow.

W swoich deklaracjach polonisci nie ukrywaja, ze przywiazuja duza wage do obudowy dydaktycznej
oferowanej przez wydawnictwa pedagogiczne. Przy planowaniu lekcji wykorzystujg takie materiaty
jak przewodnik metodyczny, sprawdziany, testy diagnozujace, prébne testy gimnazjalne, scenariu-
sze lekgji, opracowania lektur, plansze informacyjne oraz reprodukcje, prezentacje multimedialne,
ptyty z nagraniami, karty pracy i filmy.

%6 Populacja przebadanych ucznidéw stanowi reprezentacje gimnazjalistow uczeszczajacych do szkét w kazdym z trzech
regiondw, natomiast populacja objetych badaniem nauczycieli nie upowaznia do uogdlniania wynikéw na wszystkich na-
uczycieli z regionu i kraju. Niemniej analiza wynikow z kolejnych trzech regiondw pozwala na wskazanie rysujacych sie ten-
dencji w pracy nauczycieli jezyka polskiego. Choc¢ we wszystkich trzech regionach wyniki badan ilosciowych i jakosciowych
okazaly sie zblizone, w niniejszym artykule, dla jasnosci i precyzji wywodu, podawane sg wyniki liczoowe z badania zrealizo-
wanego w pierwszym regionie (w przypadku cytowania wynikow z innych regiondw, zostato to odnotowane w przypisie).
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Wykres 6.1. Jakie materialy wykorzystuje Pani/Pan najczesciej podczas przygotowywania sie do lekgcji? (podziat ze wzgle-
du na staz pracy, n=162)
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy

programowe;j.
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Analiza wynikéw badania wskazuje, ze na prace dydaktyczna nauczycieli decydujacy wptyw ma kon-
cepcja rozumienia podstawy programowej proponowana przez tworcéw podrecznikow. Nalezy za-
znaczy¢, ze polonisci z dtuzszym stazem pracy chetniej korzystaja ze sprawdzonych konspektow
zaje¢ i poradnikéw dla nauczycieli dofaczanych do podrecznikdw, natomiast osoby z krétszym do-
Swiadczeniem zawodowym wybierajg raczej gotowe scenariusze proponowane przez wydawnic-
twa edukacyjne, cho¢, warto odnotowac, wspieraja sie réwniez wiasnymi pomystami i narzedziami
dydaktycznymi. W praktyce dydaktycznej nieobecne s tzw. e-poradniki. Niepokojacym sygnatem
jest to, ze polonisci nie praktykuja lektury prac naukowych z zakresu metodyki i nauk humanistycz-
nych oraz czasopism metodycznych (wykres 6.1). To w duzej mierze ttumaczy szeroki zakres stoso-
wania gotowej oferty wydawnictw pedagogicznych. Nieznajomos¢ kierunkéw rozwoju metodyki,
historii i teorii literatury oraz jezykoznawstwa z pewnoscig stanowi bariere w formutowaniu wia-
snych, oryginalnych koncepdji praktyk dydaktycznych.

Na organizacje pracy nauczycieli ma réwniez wptyw perspektywa egzaminu gimnazjalnego. Poja-
wia sie pytanie, na ile przygotowanie do egzaminu staje sie treningiem opartym na wykonywaniu
zadan typu egzaminacyjnego, nie zas na ksztatceniu kompetencji zapisanych w podstawie pro-
gramowej. Moze to prowokowac zaniedbywanie ¢wiczenia kompetendji, ktére nie sg sprawdzane
podczas egzaminu gimnazjalnego, na przyktad formutowania wypowiedzi ustnej. Jest to wazny
problem, bo, jak wskazuja wyniki omawianego badania, umiejetnosci komunikacyjne uczniow
s stosunkowo wysokie na podstawowym poziomie, ograniczajgcym sie do wyrazania zdawko-
wych, krotkich informacji. Mtodziez ma jednak problemy z formutowaniem wypowiedzi (w ktorej
wymagane jest wykorzystanie wiedzy), zaréwno pod katem stylistycznym, jak i umiejetnosci przy-
taczania argumentow.

6.3. Srodki dydaktyczne stosowane na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjum

164

Jak zostato powiedziane, podstawowe narzedzia wykorzystywane przez nauczycieli na lekcjach
jezyka polskiego to materiaty proponowane przez wydawnictwa edukacyjne: podreczniki, zeszyty
¢wiczen, wszelkie materiaty dodatkowe (w tym ¢wiczenia testowe). W codziennej pracy dydaktycz-
nej polonisci wykorzystuja takze filmy, programy telewizyjne i radiowe, programy multimedialne
i gry edukacyjne oraz nagrania muzyczne (wykres 6.2).

Sposréd niezbednych w codziennej pracy pomocy dydaktycznych nauczyciele jezyka polskiego
wykorzystuja Internet, projektory i tablice multimedialne oraz telewizory (wykres 6.3). Nalezy zazna-
czy¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ gimnazjalnych pracowni polonistycznych wyposazona jest w przy-
datny do prowadzenia lekgji sprzet (odtwarzacz ptyt CD, telewizor, magnetowidy i odtwarzacze ptyt
DVD, komputery przenosne), ponad potowa dysponuje dodatkowo projektorem multimedialnym
czy gto$nikami do komputera. Trudniej dostepne w salach polonistycznych sa komputery stacjo-
narne oraz tablice multimedialne. Sposéb korzystania z tych pomocy dydaktycznych na lekcjach
jezyka polskiego rozni sie miedzy lekcjami literackimi i jezykowymi (zob. takze podrozdziaty: Metody
ksztatcenia umiejetnosci przedmiotowych oraz Procesy komunikacji spotecznej w klasie). Wykorzystywa-
nie narzedzi dydaktycznych innych niz podreczniki i opracowania proponowane przez wydawnic-
twa faczy sie najczedciej z praca nad nieliterackim tekstem kultury badZ wiaczaniem okreslonego
kontekstu. Telewizor i odtwarzacz DVD sg stosowane do prezentowania uczniom filméw, w tym
adaptadji lektur. Komputer i rzutnik stuza najczesciej do prezentadji przez nauczyciela tekstu lub
obrazu, stanowigcych przedmiot lekgji, s takze uzywane do zademonstrowania wyktadu w formie
prezentacji multimedialnej. Przebieg lekdji jezykowych bywa wzbogacany przez uzycie projekto-
ra oraz tablicy multimedialnej. Wywiady z uczniami pokazaty, ze mtodziez lubi prace z wykorzysta-
niem tablic multimedialnych, ale, jak zostato wspomniane, nie wszystkie pracownie polonistyczne
S3 W nie wyposazone.



6. Nauczyciele
jezyka polskiego

6.3.  Srodki dydaktyczne stosowane na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjum

Czynnikiem utrudniajagcym zastosowanie pomocy technologicznych podczas lekcji jezyka polskie-
go jest odczuwana przez nauczycieli presja czasu zwigzana z realizacjg programu nauczania. Nie-
ktére zadania, jak korzystanie z platformy edukacyjnej czy projekcja filmu, postrzegane sg jako zbyt
czasochtonne. Stad nawet najlepsze wyposazenie szkoty nie gwarantuje integracji nowych mediow
z tradycyjnym procesem dydaktycznym, jesli nauczyciel nie ma opracowanego pomystu i wystar-
czajgcych kompetencji. Nalezy zwrdcic¢ uwage, ze zakres wykorzystania nowych technologii (jezeli
jest do nich dostep w szkole) zalezy takze od tego, w jakim stopniu nauczyciele sg oswojeni z tego
typu pomocami, oraz od otwartosci pedagogdéw na poznawanie nowych rozwigzan i zdobywanie
nowych doswiadczen. Dlatego tez wyposazenie pracowni w sprzet multimedialny nie gwarantuje
wiasciwego wykorzystania tych urzadzen na lekcjach. Niektérzy nauczyciele przyznaja, ze korzystaja
ze wskazdwek i pomocy ucznidw, ktérzy objasniaja zasady obstugi danej pomocy dydaktyczne).
Wazne jest, aby nauczyciele ksztattowali praktyki czytelnicze wykorzystujgce nowe media, w tym
umiejetnosci wyszukiwania informacji i tekstow w Sieci oraz oceny zrodet i zasobdw interneto-
wych. Z drugiej strony niezbedne jest wyposazenie ucznidw w narzedzia do analizy i interpretacji
takich tekstéw kultury jak hiperteksty, poezja cybernetyczna, teksty multimedialne, liberatura itd.
(Rusek, 2008).

Istotne w codziennej pracy dydaktycznej sg biblioteki szkolne, zwtaszcza zaopatrzenie ksiegozbio-
row w lektury szkolne i literature piekng dla mtodziezy. Nalezy podkresli¢, ze zasoby biblioteki szkol-
nej s jednym z najwazniejszych czynnikow decydujacych o wyborze tekstéw do pracy na lekcjach.
Uczniowie powinni mie¢ tatwy dostep do stownikéw i encyklopedii (nauczyciele deklarujg czeste
korzystanie przez uczniow z tych narzedzi dydaktycznych), ktére wykorzystywane sg do ksztatto-
wania kompetencji w zakresie samodzielnego, krytycznego wyszukiwania i opracowywania infor-
macji. Biblioteki szkolne, jako najbardziej dostepne dla ucznia miejsca zdobywania lektur, powinny
takze oferowac ksigzki, ktére wykraczaja poza kanon lektur szkolnych, pozwalajg poznawac nowosci
i mody czytelnicze oraz rozwija¢ indywidualne zainteresowania.

Wykres 6.2. Jak czesto korzysta Pani/Pan z wymienionych narzedzi dydaktycznych na poszczegolnych lekcjach literackich?

(n=162)
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Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowe;j.
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Wykres 6.3. Jak czesto korzysta Pani/Pan z wymienionych pomocy dydaktycznych na poszczegoélnych lekcjach literackich?

(n=162)

telewizor/odtwarzacz DVD/magnetowid 28%

tablica multimedialna 7%

projecor oo [
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowej.

Wydaje sie, ze nauczyciele niedostatecznie wykorzystuja potencjat srodkéw dydaktycznych, innych
niz te proponowane przez wydawnictwa edukacyjne, do rozbudzania motywacji i aktywnosci edu-
kacyjnej uczniow. Warto zwréci¢ szczegodlng uwage na nowoczesne srodki multimedialne, ktore
sq bliskie uczniom, obecne w ich codziennosci. Wiasciwie wykorzystane technologie multimedialne
moga by¢ skuteczna forma zachecenia ucznidw do udziatu w kulturze.

6.4. Metody ksztatcenia umiejetnosci przedmiotowych

O skutecznosci ksztatcenia umiejetnosci polonistycznych decyduje rzetelny dobér i odpowiednie
zastosowanie form i metod pracy na lekcji. Wigze sie z tym konieczno$¢ wiasciwego doboru lite-
rackich i nieliterackich tekstéw kultury, zardwno tych wskazanych w podstawie programowej, jak
i zgodnych z zainteresowaniami uczniow.

6.4.1. Formy pracy na lekgji
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Nauczyciele majg rozmaite doswiadczenia i przyzwyczajenia w swojej pracy dydaktycznej. Jednak
Znaczace jest to, jak stosowane przez poloniste strategie dydaktyczne uwzgledniajag podmiotowos¢
ucznia oraz jego aktywne uczestnictwo na przyktad w procesach interpretacji tekstow kultury.
Sposéb prowadzenia lekcji jezyka polskiego mozna obserwowac pod katem dwoch wykorzysta-
nych porzadkéw: mechanicznego lub organicznego. Lekcja, w ktérej zostat zastosowany porzadek
mechaniczny, cechuje sie konsekwentnym wykonywaniem wczesniej zaplanowanych kolejnych,
logicznie powigzanych punktéw realizowanego materiatu. Lekcja o charakterze organicznym jest
efektem atrakcyjnego dla uczniéw pomystu dydaktycznego, ktéry angazuje intelekt, emocje i wy-
obraZnie uczniowska, zostawia margines na inicjatywe mtodziezy*’.

%7 Zastosowane kategorie mechanicznego oraz organicznego porzadku lekcji stanowig autorski pomyst zespotu badaw-
czego pod kierownictwem Grazyny Tomaszewskiej. Przedstawione wyniki opieraja sie na analizie danych z badania jako-
$ciowego, nalezy zatem zastrzec, ze odnosza sie tylko do obserwowanych lekcji i nie mozna na ich podstawie wnioskowac
o czestotliwosci prowadzenia lekcji w taki czy inny sposob. Wydaje sie, ze analiza wptywu stosowania mechanicznego czy
organicznego pomystu dydaktycznego na przebieg lekcji moze stanowic inspiracje do dalszych, pogtebionych badan nad
dydaktyka polonistyczna.
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Na obserwowanych lekcjach przewazat porzadek organiczny. Wystepowat najczesciej na lekcjach
literackich, zdecydowanie rzadziej na zajeciach jezykowych. W tym drugim przypadku najczesciej
nauczyciele po prostu podawali wiadomosci, a rola uczniéw ograniczata sie do zapamietywania.
Analiza danych z obserwacji pokazuje, ze w przypadku, gdy lekcja ma charakter mechaniczny, na-
uczyciel znacznie czesciej gubi sie w porzadku lekcyjnym, na lekcjach o charakterze organicznym
zdarza sie to sporadycznie. Podobna prawidtowos¢ zachodzi w przypadku uczniéw. Na podstawie
whnioskow z obserwowanych lekcji mozna stwierdzi¢, ze zarobwno nauczyciele, jak i uczniowie nie
gubia sie w porzadku lekcyjnym przede wszystkim wtedy, gdy lekcja oparta jest na interesujgcym
dla ucznia, wigczajagcym go w aktywne uczestnictwo w lekcji pomysle dydaktycznym. Warto takze
zauwazy¢, ze pomyst dydaktyczny uwalnia nauczycieli od $cistego trzymania sie wytycznych z pod-
recznika, ktory petni wowczas funkcje pomocnicza, a zapisane w nim polecenia twérczo wpisywane
zostajg w koncepcje lekgji.

Wiekszos¢ obserwowanych lekcji zawierata ciekawy pomyst dydaktyczny (wykres 6.4), jednak cze-
$ciej pojawiat sie on na lekcjach o porzadku organicznym. Wiekszo$¢ lekcji zawierajacych — zdaniem
obserwatoréw — interesujacy pomyst dydaktyczny, byta poswiecona zajeciom, podczas ktérych
uczniowie pracowali z tekstem literackim. Zdecydowanie stabiej pod tym wzgledem wypadty lekcje
dotyczace nauki o jezyku i uzytkowych formach tekstu. Nie najlepiej pod tym wzgledem wygladaja
rowniez lekcje powtdrzeniowe. Chod, trzeba zaznaczy¢, lekcje o charakterze mechanicznym takze
bywaja atrakcyjne dla ucznia. Jak wykazaty obserwacje, zdarza sie to przede wszystkim na zajeciach
prowadzonych przez doswiadczonych nauczycieli z dtuzszym stazem, ktérzy potrafig zaangazo-
wac uczniow w prace na lekgji. Niestety, odnotowano, ze najmniej lekcji opartych o spdjny po-
myst dydaktyczny, ktéry sprzyjat zaangazowaniu uczniowskich emodji, wyobrazni i intelektu, odbyto
sie w pierwszych klasach gimnazjalnych. Zapewne mozna wskaza¢ wiele przyczyn tego zjawiska,
na przykfad to, ze nauczyciele w pierwszych klasach uzupetniajg braki w umiejetnosciach i kompe-
tencjach uczniodw, ktére wynikaja z poprzedniego etapu edukacji.

Wykres 6.4. Czy na obserwowanej lekcji mozna odnalez¢ pomyst dydaktyczny, ktdry spaja w atrakcyjna dla ucznia catos$¢
wszystkie elementy tresciowe lekcji? (na podstawie obserwacji lekcji, n=151)
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowej.

Jak dowiodty analizy obserwacji lekcji, w wiekszosci przypadkdw uczniowie otrzymuja od nauczycieli
wskazéweki do pracy z tekstami kultury. Uwagi dotycza kontekstu, wyjasnienia pojec¢ i symboli, nakie-
rowania na wskazanie najwazniejszych informacji, wskazania uzytecznych pomocy dydaktycznych.
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6.4. Metody ksztatcenia umiejetnosci przedmiotowych

Zdecydowana wiekszos¢ polonistow liczy sie z uczniowskimi interpretacjami omawianych tekstow.
Najczesciej komentuja je, rozwijaja zawarte w nich mysli, prowokuja pozostatych ucznidw do dysku-
sji nad proponowang interpretacja i wykorzystania jej we wiasnej pracy, zachecaja innych uczniow
do przemyslenia pomystéw zgtoszonych przez kolegdw i zawieraja je w podsumowaniu lekgji.
Nieuwzglednianie uczniowskich pomystéw na interpretacje przejawia sie natomiast w sterowaniu
wypowiedziami tak, by interpretacja okazata sie mozliwa do zaakceptowania przez nauczyciela badz
w lakonicznym kwitowaniu, nastepnie dyktowaniu notatki. Niemniej warto podkresli¢, ze dwie trze-
cie badanych gimnazjalistow przyznaje, ze w trakcie zaje¢ jezyka polskiego ma mozliwos¢ wyraza-
nia wtasnych opinii o utworze, nawet jeéli ich zdanie jest odmienne niz to reprezentowane przez
nauczyciela. Z drugiej strony jednak co trzeci uczen pozostaje bierny, nie uczestniczy w dyskusji,
nauczyciel ponosi porazke w stymulacji uczniowskiego zaangazowania.

Jednym z podstawowych celdw nauczania jest ksztattowanie umiejetnosci pracy z tekstem. Co drugi
badany uczen potwierdza, ze polonisci staraja sie uczy¢ gimnazjalistow samodzielnej analizy i inter-
pretacji tekstéw kultury. Jednak zdecydowana wiekszos¢ badanych polonistow ma problemy ze zde-
finiowaniem metodologii, ktdra moze zosta¢ wykorzystana w procesie interpretacji. Wiekszos¢ z nich
nie potrafi wymienic strategii interpretacyjnych, ktére wykraczaja poza analize strukturalng, a uwzgled-
niajg inwencje i samodzielno$¢ myslenia oraz angazujg emocje uczniow. Uwidacznia sie tu obszar
brakéw w swiadomosci dydaktycznej pedagogdw. Nalezy podkredli¢, ze wedtug opinii nauczycieli
objetych omawianym tu badaniem, wiedza teoretyczna prezentowana na studiach wyzszych nie jest
przydatna w nauczaniu jezyka polskiego, a formy i metody pracy z uczniami poznawane sg dopie-
ro podczas szkolen i kurséw oraz ksztatcone na podstawie poradnikdw metodycznych. Jest to o tyle
istotne, ze obserwatorzy zwrocili uwage na ograniczenia stosowanej na lekcjach analizy strukturalne),
takie jak mata atrakcyjnos¢ dla ucznidw (ktérych ogarnia nuda, apatycznos¢, zniechecenie), mecha-
niczno$¢, schematyzm nauczycielskich dziatan, brak zwigzku miedzy analiza i interpretacja czy wprost
brak interpretacji, a takze to, ze za rozumieniem tekstu nie podaza rozumienie wpisanej w tekst sfery
wartosci. Natomiast inne strategie pracy z tekstem pozwalajg uczniom na ujawnienie emocji, w wiek-
szym stopniu angazuja ich wyobraznie, daja poczucie bycia wspottworcg interpretacji tekstu, pozwa-
laja powiazac tekst z wkasnymi doswiadczeniami, inspiruja, cho¢ — trzeba podkresli¢ — nie zawsze i nie
wszyscy uczniowie potrafig sprostac¢ zadaniom odwotujacym sie do ich inwengji tworczej*®.

Jednak z deklaracji uczniéw mozna wnioskowag, ze blisko potowa z nich (47%) czesto czuje sie
zmotywowana przez nauczyciela do zastanowienia sie nad utworem poprzez stawianie ciekawych,
zmuszajacych do myslenia pytar, a co drugi gimnazjalista ma wrazenie, ze w razie problemow
moze liczy¢ na to, ze nauczyciel pokaze mu, jak pokonywac interpretacyjne trudnosci. | cho¢ prawie
70% uczniéw jest zdania, ze nauczyciel zacheca ich do dyskutowania, to jednak, wedtug deklaradji
co czwartego gimnazjalisty, uczniowie niechetnie uczestniczg w dyskusji o utworze. Warto w tym
miejscu postawic pytanie, na ile stosowanie metod aktywizujacych moze by¢ wsparciem w zache-
caniu i przygotowywaniu uczniow do prowadzenia dyskusji o tekstach kultury, przetamania bierno-
$ci wycofanej grupy uczniow, do ktérej moga naleze¢ uczniowie osiggajacy stabsze wyniki w nauce
badz unikajacy czytania lektur szkolnych (zob. takze podrozdziaty: Metody dydaktyczne i Procesy ko-
munikacyjne w klasie).

Aktualne potrzeby dydaktyki ksztatcenia jezykowego daza do przekazywania wiedzy sfunkcjonalizo-
wanej —tgczacej komponent teoretyczny z praktycznym (Kowalikowa, 2004). Akcentuje sie mozliwos¢
zintegrowanego i funkcjonalnego nauczania gramatyki w powiazaniu z tworzeniem, odbiorem, ana-
lizg tekstu i dziataniami na tekscie na wszystkich poziomach edukacji (Uryga, 1996; Bartmiriski, 2004;
Kowalikowa, Synowiec, 2005). Refleksje o potrzebie zintegrowanego, funkcjonalnego ksztatcenia
literacko-jezykowego obecne s3 od wielu lat w pracach badaczy problemu [Dyduchowa, 1988,
Uryga, Sienko (red.), 2005, Kowalikowa, 2006]. Dydaktycy podkreslajg jednak, ze nie wszyscy nauczy-
ciele odchodzg od systemowego, normatywnego ujmowania zjawisk jezykowych. Wprowadzajg

%8 O koniecznosci otwarcia ucznidw na réznorodnos¢ w sposobie czytania zob. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzial-
nos¢ w lekturze. .., 2009; eadem, Doswiadczenie lektury. .., 2012.
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na oddzielnych lekcjach wiedze o jezyku, opisujg zjawiska jezykowe od stron znaczenia i formy, kfa-
da nacisk na formy poprawnosciowe. Tymczasem zintegrowany model nauczania jezyka skupia sie
na umiejetnosci sprawnego mowienia i pisania. Konkretyzuje sie w podporzadkowaniu nauki o je-
zyku nauczaniu jezyka, wéwczas na lekcjach dominujg ¢wiczenia umiejetnosci: moéwienia, czytania,
rozumienia tekstu i pisania (Synowiec, 2006). Pojawiaja sie takze propozycje dotyczace stosowania
metod glottodydaktycznych w ksztattowaniu kompetencji jezykowych (Nocon, 2009).

Badani uczniowie dostrzegali réznice pomiedzy przebiegiem lekcji poswieconych literaturze a zaje-
ciami dotyczacymi gramatyki (uczniowie z gramatyka utozsamiajg ksztatcenie jezykowe). Z deklara-
cji uczniow wynika, ze zagadnienia zwigzane z ksztatceniem jezykowym wprowadzane sg zazwyczaj
metoda podawczg (prezentowane przez nauczyciela badz odczytywane z podrecznika), nastepnie
przechodzi sie do ¢wiczen. Lekcje gramatyki sg, ich zdaniem, bardziej schematyczne, a te poswieco-
ne literaturze — bardziej urozmaicone (wykres 6.5).

lekcjach jezyka polskiego w Twojej klasie wykonujecie wymienione czynnosci? (deklaracje

12%

lekgji (piszecie),
24%

28%
rcza, ortografia)

24%

22%

teksty literackie

26%

24%

e e =
udiowizualnych |
B e | e e [T [N
239% _
encyklopediach _ 0

do egzaminu gimnazjalnego °
B 4-5razy w tygodniu B 2-3razy wtygodniu raz w tygodniu [ co najmniej raz w miesiacu

B kilka razy w roku

B nigdy lub prawie nigdy B odmowa odpowiedzi

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy

programowe;j.

169




6. Nauczyciele
jezyka polskiego

170

6.4. Metody ksztatcenia umiejetnosci przedmiotowych

Mozna przypuszczac, ze nauczyciele lepiej sobie radza ze stosowaniem urozmaiconych strategii dy-
daktycznych na lekcjach podejmujacych ksztatcenie literackie i kulturowe niz ksztatcenie jezykowe.
Zgromadzony materiat pozwala takze stwierdzi¢, ze na zdecydowanej wiekszosci obserwowanych
lekcji (83%) ksztatcone byty kompetencje komunikacyjne ucznidw, jednak tylko w jednej czwartej
przypadkéw stworzone zostaty sytuacje pozwalajace na aktywny udziat uczniéw w ksztattowaniu
i utrwalaniu kompetencji zwigzanych ze swiadomoscia jezykowa. Jest to istotna informacja, wyniki
DKG pokazaty bowiem, ze uczniowie majg problemy z opanowaniem zagadnien jezykowych. W ra-
porcie czytamy:,Najstabiej wypadty zadania, w ktérych [uczniowie] mieli sie wykazac¢ swiadomoscia
jezykowa (ktéra ma szerszy zakres niz sama wiedza gramatyczna), zwtaszcza podjgc refleksje nad
funkcja wykorzystywanych w tekscie form jezykowych. Szczegdlnie Zle wygladaja praktyczne umie-
jetnosci ucznidw w tym zakresie, na co wskazujg budzace duzy niepokdj wyniki oceny rozprawki:
ponad 88% ucznidw nie potrafi zachowac poprawnosci jezykowej, 79% Zle sobie radzi z interpunk-
ja, a 50% popetnia btedy ortograficzne” (DKG: 44).

Inng wazng dla dydaktyki polonistycznej kwestig jest to, ze nauczyciele na co dzien dyktuja uczniom
notatki (wykres 6.5). Nawet w trzecich klasach jest to powszechna praktyka. Taki sposéb porzadko-
wania informadcji nie sprzyja aktywizacji ucznia, rozwijaniu umiejetnosci formutowania wypowiedzi
i interpretacji poznawanych tresci i senséw, a propaguje biernos¢ i ostabia samodzielnos¢ myslenia.
Warto tu dodac, ze dyktowanie notatek okazato sie czestg praktyka w klasach, w ktorych wyniki
w przeprowadzonym w trakcie badania tescie byty najnizsze.

Jakkolwiek zapis notatki dyktowanej przez nauczyciela moze by¢ efektem finalnym lekcji poswieconej
na przykfad dyskusji o nieliterackim tekscie kultury, to trzeba podkresli¢, ze jedli 48% ucznidw
deklaruje zapisywanie gotowej notatki 4-5 razy w tygodniu, to tylko 12% z tg czestotliwoscia tworzy
notatke samodzielnie. Sytuacja wydaje sie bardziej niepokojaca, jesli wezmie sie pod uwage to,
ze w tym samym czasie zaledwie 6% gimnazjalistow redaguje samodzielnie inne teksty, 5% za$ sa-
modzielnie poszukuje informacji w materiatach Zrodtowych®. Jest to takze wazny sygnat, ze co piaty
gimnazjalista nie ¢wiczy kreatywnej pracy na lekcjach jezyka polskiego.

Zréznicowane umiejetnosci uczniow i ich specjalne potrzeby edukacyjne wymagajg od nauczy-
ciela indywidualizacji pracy dydaktycznej. Nauczyciele w wiekszosci przypadkow, co wynika z ob-
serwacji lekcji, dostosowujg tempo zaje¢ do indywidualnych mozliwosci gimnazjalistéw. Polonisci
kontrolujg prace uczniow na lekgji, upewniajg sie, czy moga wydac kolejne polecenie, w przypadku
dziatarh w grupach oczekuja, az wszystkie zespoty skorczg wyznaczone zadania. Uwagi uczniow
o potrzebie wydtuzenia czasu na wykonanie danego zadania nie pozostajg bez odpowiedzi. Ob-
serwacje te w duzej mierze sg zgodne z danymi z ewaluacji zewnetrznych, gdzie uczniowie szkot
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych potwierdzali, ze zajecia, w ktérych uczestniczyli, byty dostoso-
wane do ich potrzeb (Jewdokimow, 2013). Trzeba podkredli¢, ze tempo pracy na lekcji jest w wiek-
szym stopniu dostosowane do mozliwosci uczniodw stabszych, nauczyciele czesto nie uwzgledniaja
potrzeb uczniéw zdolnych, ktérzy oczekujg na dodatkowe polecenia po szybkim wykonaniu pod-
stawowych zadan.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o pracy w grupach, ktéra sprzyja ksztattowaniu uczniowskich
umiejetnosci komunikacyjnych, zdolnosci do wspétpracy, odpowiedzialnosci, a takze aktywizacji
uczniéw biernych czy stymulacji dodatkowych motywacji do wspoétdziatania. Jest ona, niestety, jak
wykazaty to przeprowadzone obserwacje lekdji, najrzadziej stosowanym sposobem organizacji zaje¢
na lekcjach jezyka polskiego (wykres 6.6). Powszechna jest praca z cata klasa oraz w drugiej kolejno-
$ciindywidualna praca ucznia na lekcji. Wigze sie to takze z niewykorzystywaniem przez nauczycieli
metody projektéw (jedna trzecia nauczycieli z dtuzszym stazem nigdy nie wigczyta uczniow w pro-
jekt edukacyjny). Jest to zjawisko niepokojace; praca w grupach, w tym wspdlna praca w projektach,
ksztattuje szeroki wachlarz kompetencji, moze byc¢ takze skutecznym sposobem na stymulowanie
ucznidw, ktorzy unikajg angazowania sie w prace na lekgji.

% Odyktowaniu, ktére,[...] nadal szerzy sie w szkotach, ograniczajac samodzielnos¢ uczniow’, pisat Konarzewski (Reforma
oswiaty..., 2004: 65).
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Wykres 6.6. Jakie formy pracy zastosowal nauczyciel podczas lekcji? (wyniki obserwacji lekcji, n=151)

94% 94% sao0 92%
(J
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57%
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klasa | klasa Il klasa Il razem

praca z calg klasa (zbiorowa) ] pracaw grupach B pracaindywidualna

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-
gramowej.

6.4.2. Metody dydaktyczne

Klasyfikacji metod dydaktycznych towarzyszy niejednorodno$c zwigzana z ich nazewnictwem i po-
jemnoscig znaczeniowa. Przyjeto ugruntowane w literaturze rozumienie analizowanych metod
(zob. np. Nawroczyniski, 1961; Nagajowa, 1980; Chrzastowska, 1987; Uryga, 1996; Bortnowski, 2005).
W przeprowadzonym badaniu analizie poddano stosowanie nastepujacych metod dydaktycznych
obecnych na lekcjach jezyka polskiego: metody podajace (wyktad, instruktaz, opis), metode poszu-
kujaca (heureza), metody problemowe i aktywizujgce (w tym rézne odmiany dyskusji, sad literacki,
metody impresyjne) oraz inne metody wspomagajace prace analityczno-interpretacyjna.

Dzieki wywiadom z nauczycielami oraz obserwacjom lekcji jezyka polskiego wiadomo, ze najczesciej
stosowang metodg dydaktyczna jest metoda poszukujaca (heureza). Stosowanie tej metody zadekla-
rowato trzy czwarte ankietowanych nauczycieli, czesciej w miodszych klasach gimnazjalnych. War-
to jednak zaznaczyc, ze na 108 obserwowanych lekcji, podczas ktérych nauczyciele wykorzystywali
metode poszukujacy, tylko w 8 przypadkach wystepowata ona pojedynczo. Najczesciej wspotwy-
stepowata z metoda podajaca i problemowa. Obserwatorzy pozytywnie ocenili wykorzystanie heu-
rezy w realizacji takich celéw jak przypominanie tresci z poprzednich lekdji i lat nauki, formutowa-
nie wnioskéw i podsumowarn, analiza i interpretacja tekstéw kultury. Obserwacje lekcji potwierdzity,
ze stosowanie metody poszukujacej wymaga rzetelnego przemyslenia tresci stawianych pytan tak,
aby nie zamyka¢ mozliwych odpowiedzi uczniéw i mobilizowac do pracy cafg klase. Drugie pod
wzgledem czestotliwosci wykorzystania sg metody podajace, najczesciej wykorzystywane w klasach
pierwszych, wystepujace, podobnie jak heureza, z innymi metodami, przede wszystkim z metoda
poszukujaca i problemowa (na 79 lekcji, podczas ktérych wykorzystywano metody podajace, tylko
w 5 przypadkach wystepowaty one pojedynczo). Badania ankietowe dowiodty, ze metode podajaca
stosuje ponad potowa nauczycieli. Stuzy ona niewatpliwie porzadkowaniu toku lekcji oraz wprowa-
dzaniu kontekstow historycznych i kulturowych, niemniej, jak wykazaty obserwacje lekcji, warunkiem
skutecznosci stosowania metody podajacej jest korzystanie z niej w odpowiednich proporcjach.
Niespetna potowa nauczycieli wykorzystuje metody problemowe, sytuujace ucznia w roli badacza.
Takze te metody najczesciej faczone s3 z innymi (podajaca, poszukujaca oraz impresyjna). Poddane
obserwacji lekcje dowiodty, ze metody problemowe inspirujg uczniéw do samodzielnego myslenia,
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¢wicza umiejetnos¢ argumentowania, zachecaja do wyrazania opinii, angazuja do pogtebionej pra-
cy z tekstem. Stosowanie metody poszukujgcej nie zawsze jest skuteczne w przypadku uczniow
osiggajacych gorsze wyniki. W stabszych klasach zatem najbardziej widoczna jest konieczno$c
taczenia stosowanych metod dydaktycznych i dostosowywania ich do mozliwosci i kompetencji
mtodziezy.

Niezbyt popularnymi metodami okazaty sie metody aktywizujace (takie jak: mapa mentalna, meta-
plan, burza moézgdw, drzewko decyzyjne, metoda projektu, kapelusze myslowe, happening, drama
i inne) oraz rozne formy dyskusji (decyduje sie na nie niespetna jedna pigta nauczycieli). Podob-
nie rzecz sie ma z takimi metodami wspomagajacymi prace analityczno-interpretacyjng jak hipo-
teza interpretacyjna, metoda stéw kluczy czy przekfad intersemiotyczny (stosuje je nieco ponad
jedna piata badanych polonistéw). Najrzadziej wybierang przez nauczycieli metodg jest sad literacki,
rzadko stosowana jest tez drama, natomiast nieco wiekszg popularnoscia cieszy sie hipoteza inter-
pretacyjna, nastepnie rézne formy zabawy z tekstem literackim. Metody aktywizujgce na wiekszosci
obserwowanych lekcji wystepowaty z innymi (na 40 lekcji, podczas ktérych wykorzystano metody
aktywizujace, tylko w 1 przypadku nie zastosowano innych metod dydaktycznych, takich jak heu-
reza, metoda podajaca i problemowa). Nalezy takze zaznaczy¢, ze metody aktywizujace chetniej
stosujg nauczyciele z krétszym stazem pracy. Niska frekwencja metod aktywizujgcych na lekcjach
jezyka polskiego moze wynikac z tego, ze polonisci nie sg $wiadomi korzysci ptynacych z ich wy-
korzystania. Znajduje to potwierdzenie we wnioskach z analiz ewaluacji zewnetrznych, z ktérych
wynika, ze nauczyciele maja trudnosci w definiowaniu stosowanych metod, przede wszystkim akty-
wizujgcych (Swat-Pawlicka, Pawlicki, 2012).

Warto wspomnie¢, ze mimo niskiego odsetka nauczycieli wykorzystujacych metody aktywizujace,
s3 one najchetniej stosowane do nauczania samodzielnosci interpretacyjnej. Jest to o tyle istotne,
ze umiejetnos¢ interpretowania literackich i nieliterackich tekstéw kultury jest jedng z kluczowych
kompetendji, ktéra winna byc¢ ksztatcona na lekcjach jezyka polskiego. Wyniki miedzynarodowego
badania PISA z 2006 i 2009 roku oraz wyniki badania DKG z 2012 roku pokazaty, ze w polskiej szkole
mato skutecznie ksztatcone sg umiejetnosci ztozone (zadania wymagajace wykonania kilku powia-
zanych ze sobga operacji oraz samodzielnosci myslenia i sprawnosci w rozwigzywaniu problemow
niestandardowych). Wyniki badania PISA przeprowadzonego w 2012 roku ujawnity wzrost umie-
jetnosci czytania i interpretacji wsrdd polskich uczniow. Wynik osiggniety przez polska mtodziez
w roku 2012 jest najlepszy od poczatku prowadzenia badania i sugeruje, ze systematycznie maleje
liczba mtodych ludzi zagrozonych wykluczeniem spotecznym z powodu braku kompetencji w za-
kresie czytania. Niemniej rezultaty ostatniej edycji badania dowiodty, ze polscy uczniowie dobrze
sobie radzg z wyszukiwaniem informacji, refleksjg i oceng, natomiast wcigz maja problemy z inter-
pretacjg tekstu®.

Nauczyciele maja swiadomos¢ skutecznosci metod aktywizujacych w ksztattowaniu samodzielnego
myslenia, a takze umiejetnosci komunikacji i wspotpracy z grupa. W opinii badanych nauczycieli
skuteczno$¢ metod zalezy jednak od konkretnego zespotu klasowego oraz sytuacji dydaktycznej,
a kluczem do sukcesu jest ich zamienne stosowanie, réznicowanie, Co sprawia, ze uczniowie sie
nie nudza i kazda lekcja wyglada inaczej. Jest to zbiezne z oceng Stanistawa Bortnowskiego, ktory
nowoczesnos¢ dydaktyki polonistycznej widzi w realizacji czterech strategii wskazanych przez Win-
centego Okonia (podawania, badania, dziatania i przezywania), jak réwniez w,ptodozmianie metod”
i ,sumowaniu doswiadczer. Badacz odnosi sie negatywnie do ograniczania rozwoju samodziel-
nosci uczniéw przez przekazywanie gotowych informadji, ,tepienie” zdania uczniéw, dyktowanie
i sprowadzanie lekcji do wykonywania ¢wiczen z podrecznika (Bortnowski, 2011). Warto pamietac,
ze otwarty styl prowadzenia zajec sprzyja uzyskiwaniu przez uczniow wyzszych wynikéw z poloni-
stycznej czesci egzaminu gimnazjalnego (Dolata i in., 2013; Koniewski, 2013).

© O potrzebie i sposobach ksztattowania umiejetnosci interpretacyjnych zob. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢
w lekturze. .., 2009; Biedrzycki, 2012.
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Nauczyciel staje przed dylematem, jak w trakcie realizacji celéw poznawczych uchroni¢ podmioto-
wos¢ procesu uczenia i autonomii literatury (Uryga, 1996). Kluczowa przeszkode dla efektywnosci
ksztatcenia kultury literackiej stanowi antynomia miedzy obligatoryjnoscig nauczania a potrzebami
ucznia, szczegodlnie ludycznymi (Handke, 1979; Chrzastowska, 1979). Jednym z kluczowych kom-
ponentow ksztattowania postaw czytelniczych jest zaangazowanie w lekture, o ktérym decyduje
odpowiednia motywacja (Brophy, 2012). Czytanie szkolne potrafi rozbudzi¢ zaangazowanie emo-
cjonalne badZ poznawcze poprzez wskazanie istotnych powodéw dla zdobywanej dzieki lekturze
wiedzy oraz zwigzkdw miedzy swiatem realnym, znanym uczniowi z jego osobistego dos$wiadcze-
nia, a $wiatem przedstawionym w dziele literackim (Bielak, 2008; Fiszbak, 2008). Dlatego teksty oma-
wiane w szkole powinny byc interesujace, uczniowie powinni wiedzie¢, dlaczego zaproponowano
im taka, a nie inna liste lektur (konstruowang najlepiej przy ich udziale), oraz otrzymac wskazéweki
pomocne przy interpretacji tekstéw (Guthrie, Alao, 1997; Guthrie, 2008).

Wykres 6.7. W jakim stopniu nastepujace czynniki maja wptyw na dokonywany przez Panig/Pana wybér tekstow kultury
innych niz literackie? (n=162)
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Zrédfo: Opracowanie wilasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowe;j.
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Nauczyciele uznajg za wystarczajaca liste lektur obowigzkowych i nieobowiazkowych zapropono-
wang w podstawie programowej. Do pracy na lekcjach, jak twierdza, najczesciej wybieraja te lektury,
ktére sg najblizsze problemom nastolatkdw. Czesciej jednak decyduja sie na wybodr utworu z ka-
nonu dziet literackich niz z nowosci ksiegarskich. Podstawowym czynnikiem w wyborze lektur nie-
obowigzkowych jest obecnos¢ pozycji w podstawie programowej, nastepnie: mozliwos¢ realizadji
celéw wychowawczych, przynaleznos¢ dzieta do kanonu arcydziet, aktualnos¢ poruszanej tematyki,
dostepnos¢ w bibliotece szkolnej i uwzglednienie lektury w realizowanym programie nauczania.
Deklarowali, ze omawiajg z uczniami wybrang pozycje z zakresu literatury mtodziezowej. Uczniowie
maja wptyw na wybor takiej lektury, jednak zanim nauczyciel zaakceptuje jej wybdr, musi zapo-
znac sie 7 jej trescia, aby upewnic sie, czy jest to pozycja wartosciowa, czy nie zawiera ,niewskaza-
nego” przekazu. To wazna informacja, szczegdlnie w kontekscie potrzeby motywowania uczniéw
do siegniecia po ksigzke (zob. podrozdziat: Sukcesy i trudnosci w codziennej pracy nauczycieli jezyka
polskiego).

Wsrod nieliterackich tekstow kultury najbardziej powszechne na lekcjach jezyka polskiego sg dzieta
sztuki z obszaru malarstwa, grafiki i rysunku, najczesciej te zamieszczane w podrecznikach szkol-
nych. Przedstawienia wizualne stanowia zazwyczaj kontekst do omawianego tekstu literackiego,
stuzg osadzeniu tekstu w rzeczywistosci historycznej i kulturowej. Jednym z najchetniej wprowa-
dzanych przez nauczycieli tekstéw kultury sa filmy, zaréwno ekranizacje lektur szkolnych, jak i fil-
my dokumentalne oraz wspdtczesne produkcje kinowe. Polonisci deklaruja, ze uczniowie chetnie
uczestnicza w lekcjach poswieconych filmom, poniewaz zawarte w nich tresci stanowia wazny
punkt odniesienia dla probleméw miodych ludzi. Jezyk filmu jest atrakcyjny dla wrazliwosci ma-
sowego odbiorcy, dlatego moze pomdc w motywowaniu uczniow do siegania po literature, jed-
noczesnie utatwia odbidr i interpretacje tekstéw literackich (Bobirski, 2011). Znacznie rzadziej
pojawiajg sie utwory muzyczne, ktére stanowig raczej uatrakcyjnienie lekcji niz przedmiot analizy
i interpretacji. Do najrzadziej omawianych na lekcjach jezyka polskiego naleza teksty kultury po-
pularnej: programy rozrywkowe i seriale telewizyjne, komiksy, powiesci popularne itp., ale tez pro-
gramy informacyjne. Jest to informacja szczegdlnie niepokojaca, zwazywszy na to, ze mtodzi ludzie
maja staty dostep do kultury popularnej i sg jej licznymi odbiorcami. Niepodejmowanie prob analizy
i interpretacji tego typu przekazow w szkole, a tym samym niewyposazenie uczniéw w narzedzia
stuzace ich rozumieniu i wartosciowaniu, sprawia, ze mogg by¢ odbierane bezkrytycznie (Myrdzik,
Latoch-Zielifska 2006; tazarska 2008). Brak analizy przekazéw informacyjnych i tekstow kultury do-
stepnych dzieki nowym mediom rodzi niebezpieczenstwo niewypracowania umiejetnosci odroz-
niania faktow od opinii, a co za tym idzie, naraza mtodziez na uleganie procesom manipulacyjnym.
Omawiany problem wigze sie z tym, ze w wyborze innych niz literackie teksty kultury nauczyciele
w niskim stopniu kierujg sie wyborami i preferencjami uczniow, stawiajac ponad nie, podobnie jak
w przypadku lektur,nieogwiazdkowanych’, wymagania podstawy programowej, przynaleznosc tek-
stu do kanonu czy dostrzezone w dziele wartosci wychowawcze (wykres 6.7).

Nalezy zaznaczy¢, ze nauczyciele doceniajg wage umiejetnosci wyszukiwania informacji i weryfikacji
wiarygodnosci zrodet. Blisko co trzeci nauczyciel (30%) poswieca ksztatceniu tych umiejetnosci piec¢
lub wiecej lekcji w roku. Kolejne 40% polonistow organizuje trzy lub cztery takie lekcje w roku szkol-
nym. Ponadto co czwarty nauczyciel co najmniej piec razy w ciggu roku przeprowadza z uczniami
zajecia ksztatcgce umiejetnos¢ wyszukiwania i weryfikacji zrodet informacji w Internecie. Kolejne
31% przeprowadza troje lub czworo takich zaje¢ w roku. Prezentowane wyniki wskazuja, ze w pew-
nym stopniu nauczyciele maja $wiadomos¢ wagi ksztatcenia kompetencji zwigzanych z rozwojem
nowych technologii, przede wszystkim uswiadamiania mtodym ludziom, jaki wptyw elektroniczne
Zrédta informacji wywierajg na kreowanie i postrzeganie rzeczywistosci. Jest to jednak obszar dzia-
tan dydaktycznych, ktory powinien by¢ czesciej obecny w codziennej pracy na lekgji.
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6.6. Procesy komunikacji spotecznej w klasie

Procesy komunikacyjne na lekcjach szkolnych to z jednej strony wzajemne relacje miedzy uczniami
oraz nauczycielem tworzace klimat panujacy w klasie, z drugiej zas strony sposoby wymiany infor-
macji o przebiegu procesu dydaktycznego, wymaganiach, postepach i niedociggnieciach edukacyj-
nych oraz pomystach na poprawe jakosci ksztatcenia.

Nauczyciele jezyka polskiego potrafig pracowac z pasja. Zaangazowanie polonistow w prowadzone
lekcje przektada sie na zainteresowanie uczniow. Dobrej sytuacji komunikacyjnej na lekcji sprzyjaja
takie dziafania, jak profesjonalne przygotowanie nauczycieli do lekgji, sieganie po réznorodne meto-
dy dydaktyczne, motywowanie uczniéw do pracy, wykorzystywanie nowych technologii, wprowa-
dzanie ciekawostek i zréznicowanych tekstow kultury, pozytywne nastawienie do wychowankdw.
Towarzyszy takim sytuacjom zaangazowanie ze strony uczniow, ktére przejawia sie w kierowaniu
do nauczyciela pytan, zainteresowaniem tematami poruszanymi na lekgji. Im bardziej dopracowane
scenariusze i komfortowa atmosfera, tym wiekszg aktywnoscig wykazuja sie uczniowie. | dalej: im
wiecej pojawia sie nauczycielskich zachet do zabierania gtosu, tym liczniejsze sg uczniowskie py-
tania. Z badania wynika, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli osmiela mtodziez do aktywnosdi,
przy czym widoczna jest tendencja zwyzkowa — poczawszy od klas pierwszych, stopniowo wzrasta
liczba zabiegow zmierzajacych do czynnego wigczania sie uczniow w lekcje.

Wykres 6.8. W jaki sposéb informuje Pani/Pan swoich uczniéw o postepach w nauce jezyka polskiego? (deklaracje na-
uczycieli, n=162)

rozmawiam z uczniami po lekgji

informuje uczniéw w czasie lekgji
przy innych uczniach

rozmawiam z uczniami
w trakcie zajec pozalekcyjnych

rozmawiam z uczniami podczas konsultacji

informuje uczniow przez rodzicow
na wywiadéwce

informuje przez dziennik elektroniczny

inne
kontaktuje sie z uczniami poprzez
komunikatory internetowe typu Gadu-Gadu

przesytam e-mail do uczniow,
w ktorych opisuje ich postepy w nauce

1%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowej.

Jezeli polecenia nauczyciela uktadajg sie w koncepcyjng catos¢ (wskazuje na to zwtaszcza analiza
obserwacji lekcji), to inspirujg ucznidw do aktywnego uczestnictwa i odwrotnie. Zaobserwowano
zajecia, ktére nie mobilizowaty ucznidw do samodzielnego myslenia, gtdwnie wtedy, gdy przewa-
zato na nich wykorzystanie metod podajacych, a podstawowym narzedziem dydaktycznym byt
podrecznik (zob. podrozdziat: Formy pracy na lekgji). Istotnym bodzcem dla ucznidw jest mozliwosc¢
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komunikowania wtasnych odczuc i emocji, doswiadczen czytelniczych oraz odwotywanie sie do po-
siadanej wiedzy pozaprzedmiotowej®'.

Podstawowym czynnikiem w komunikacji nauczyciela z uczniami jest takze czestotliwos¢ i sposéb
przekazywania informacji zwrotnej o osiggnieciach i postepach ucznia. Jak wynika z wywiadow
z nauczycielami, zdecydowanie najpopularniejszg formga informowania uczniéw o postepach w na-
uce jest rozmowa przeprowadzona w trakcie lekcji lub podczas zaje¢ pozalekcyjnych (wykres 6.8).
Warto odnotowac, ze rzadkie sa formy dialogu z uczniami drogg elektroniczna.

Swiadectwem udanej komunikacji nauczyciela z jego podopiecznymi sg pozytywne relacje miedzy
uczniami i nauczycielem. Takie nastroje zaobserwowano na wielu lekcjach, co takze potwierdzaja
deklaracje gimnazjalistow (wykres 6.9). Zgodnie z opiniami ucznidéw na lekcjach jezyka polskiego
dominuje dobra atmosfera, szacunek oraz wzajemna sympatia.

Uczniowie podkreslaja, ze nauczyciele majg do nich pozytywny stosunek — deklarujg, ze polonisci
to z reguty osoby mite, sympatyczne i zawsze gotowe do pomocy. Wiekszos¢ pedagogdw dos¢ do-
brze radzi sobie z klasa. Nauczycieli lepiej oceniali ci uczniowie, ktérych wyniki w nauce sg najlepsze
- 83% z nich uznato polonistow za mitych, sympatycznych i zawsze gotowych do pomocy.

Wykres 6.9. Na ile te stwierdzenia opisuja Twoje lekcje jezyka polskiego? (deklaracje uczniéw, n=5475)

dobre relacje z nauczycielem 49%

ciekawy spos6b prowadzenia lekgji

0
przez nauczyciela 43%

dobra atmosfera w klasie _ 49%

czeste wyjscia do kina,
A . . 16%
teatru, muzedéw, wycieczki

|| zdecydowanie tak tak [ ani tak, ani nie M e [ | zdecydowanie nie

Zrédfo: Opracowanie wilasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy

programowej.
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Nauczyciele czesto nie potrafig zmobilizowac stabszych uczniow do nauki. Grupa uczniow nie-
wierzacych we wiasne sity, biernych na lekcji stanowi wyzwanie dla pedagogow, ktérzy winni pra-
cowac nad sposobami ich zaktywizowania i zmotywowania do pracy. Nalezy jednak zaznaczy¢,
Ze prawie wszyscy polonisci podejmujg dodatkowg indywidualng prace z uczniami majacymi
trudnosci w nauce (cho¢ w opinii co pigtego ucznia, ktéry osiagnat najstabsze wyniki w tescie,
nauczyciel jezyka polskiego jest w stosunku do niego mato wymagajacy). Indywidualizacja na-
uczania polega na wspétpracy z pedagogiem lub psychologiem szkolnym i prowadzeniu zajec¢
wyrownawczych. Na co dzien nauczyciele staraja sie dostosowywac¢ wymagania do mozliwosci
ucznia, nagradzac¢ drobne sukcesy w nauce, wspiera¢ w odrabianiu prac domowych. Niestety,
zaobserwowano takze, ze uczniowie zdolni nie znajdujg wsparcia i szans na dodatkowy rozwdj
posiadanych talentow.

51 Wiaze sie to z postulowang przez badaczy (m.in. Chrzastowska, Bortnowskiego, Kurczaba) potrzeba integracji miedzy-
przedmiotowej opartej na dydaktyce polonistycznej skorelowanej z innymi przedmiotami, jakkolwiek, na co wskazywaty ba-
dania Konarzewskiego, zdania ekspertow w tej kwestii s3 podzielone (Konarzewski, Reforma oswiaty..., 2004; Malicka, 2012).
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Odnoszac sie do zagadnien oceniania, polonisci deklaruja, ze stosuja wypracowany przez caty zespot
polonistyczny Przedmiotowy System Oceniania oparty na Wewnatrzszkolnym Systemie Oceniania. Ele-
menty PSO, znanego zaréwno uczniom, jak i rodzicom, ktére odnosza sie do oceniania pisemnych form
wypowiedzi, s3 zgodne z kryteriami oceniania pracy na egzaminie gimnazjalnym. Nauczyciele ocenia-
ja tres¢ wypowiedzi, konstrukcje danej formy, ortografie i interpunkgcje, stylistyke, zaséb stownictwa.
W tym celu stosujg najczesciej kartkdweki i sprawdziany (z lektury, na zakonczenie dziatu, z gramatyki).
Polonisci oceniaja nie tylko prace pisemne, ale takze aktywno$¢ ucznia na lekgji, wypowiedzi ustne
(tzw. odpytywanie), prace w grupach. Nauczyciele podkreslaja, ze roznicuja i indywidualizujg sposoby
oceniania uczniow ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi. Czes¢ zadan sprawdzajacych wiedze
ucznia oparta jest na ¢wiczeniach zwigzanych z egzaminem gimnazjalnym i przyjmuje forme testu.
Na ocene roczng ucznia majg wptyw oceny czastkowe, w tym ocena za pierwsze potrocze oraz zaan-
gazowanie i aktywnos¢. Zamiast $redniej arytmetycznej do wyliczenia oceny stuzg srednie wazone.

Wykres 6.10. Jak czesto Twéj nauczyciel sprawdza Wasze umiejetnosci zdobyte na lekcjach jezyka polskiego, poprzez
(n=5475):

zadania domowe - ¢wiczenia

0,
z podrecznika lub zeszytu ¢wiczen ZA

zadania domowe - ¢wiczenia i zadania

0y
przygotowane przez nauczyciela 24%

odpowiedzi ustne 20%

wypracowanie jako prace domowe 26%

kartkowki 26%

wypracowania pisane na lekcji 25%

projekty
(praca samodzielna lub w grupach)

—
—

o
-3

sprawdziany podsumowujace

0/
omoéwiony dziat 9%

prace klasowe 9%

dyktanda 7%

recytacje 6%

[l 4-5razy w tygodniu B 2-3razy wtygodniu raz w tygodniu

[l co najmniej raz w miesigcu B kilka razy w roku [l nigdy lub prawie nigdy

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy
programowe)j.

Zgodnie z deklaracjami ucznidéw najczestsza forma sprawdzenia umiejetnosci jest polecenie wy-
konania gotowego zadania z podrecznika (niemal jedna piagta ucznidow zadeklarowata, ze 4-5
razy w tygodniu otrzymuje polecenie wykonania tego typu zadan) oraz praca domowa oparta

177




6. Nauczyciele
jezyka polskiego

6.8.  Sukcesy i trudnosci w codziennej pracy nauczycieli jezyka polskiego

na zadaniu skonstruowanym przez nauczyciela (wykres 6.10). Wedtug wypowiedzi uczniowskich
w duzej mierze intencja nauczycieli jest motywowanie stabszych uczniow do nauki za pomoca kart-
kéwek i sprawdziandw. Zestawienie wynikow analizy ankiet uczniowskich z wynikami testu poka-
zuje, Ze uczniowie najstabsi czesciej poddawani s réznym formom sprawdzania ich umiejetnosci:
piszg kartkowki, prace klasowe, dyktanda, recytuja teksty itp.

Problemem jest to, ze uczniowie czestokroc nie otrzymujg od nauczycieli jasnej informacji o efek-
tach udzielanych odpowiedzi ustnych. Analiza materiatu zgromadzonego podczas obserwadji lekcji
pozwala stwierdzi¢, ze prawie 80% nauczycieli nie stawia ocen za odpowiedZ ustng. Wsréd tych,
ktérzy stawiajg oceny za takg odpowiedz, tylko 15% formutuje komentarz do wystawionego stop-
nia. Ten powszechny brak informacji zwrotnej dla ucznia o jego umiejetnosciach komunikacyjnych
i sposobach formutowania wypowiedzi stownej uniemozliwia definiowanie btedéw i brakéw oraz
wyklucza mozliwos¢ ewaluaciji.

Waznym aspektem w ksztattowaniu kompetencji polonistycznych jest motywowanie uczniow
do formutowania wypowiedzi pisemnych przez zadawanie prac domowych. Z deklaracji nauczycieli
wynika, ze czesto zadajg uczniom prace domowe (stuzg one zaréwno weryfikacji wiedzy, jak i ¢wi-
czeniu umiejetnosci przedmiotowych). Najczesciej gimnazjalisci maja za zadanie napisanie dtuzszej
wypowiedzi powigzanej z samodzielnym poszukiwaniem informacji w zrédtach dotyczacych dane-
go zagadnienia. Trzech na czterech nauczycieli zadaje tak skonstruowane prace domowe co naj-
mniej raz w miesigcu. Co trzeci z nich w ciggu jednego pétrocza zadaje 5-6 takich prac. Co ciekawe,
najczesciej prace pisemne zadawane sg przez nauczycieli z mniejszych miejscowosci — moze to by¢
zwigzane z mniejszg liczba klas w tamtejszych szkofach.

Trzeba jednak zwréci¢ uwage na zaleznos¢ pomiedzy liczba zadawanych prac a sposobem ich oce-
ny przez nauczyciela. Szczegolng funkcje motywujaca do uczenia sie petnig informacje zwrotne,
ktoére dajg uczniowi orientacje w ich postepach, w tym, co robig dobrze, a co i jak powinni naprawic
(Sterna, Strzemieczny, 2012; Borek, Domerecka, 2012).

Nieco ponad poftowa nauczycieli ocenia i opatruje komentarzem wszystkie zadane prace pisemne.
Niepokojaca jest prawidtowos¢, ze im wiecej zadawanych prac pisemnych, tym rzadziej mozna za-
obserwowac informacje zwrotng od polonisty. Ogdtem jedna trzecia nauczycieli decyduje sie na in-
dywidualne omdéwienie wiekszosci prac, a tylko 15% omawia je wszystkie.

Gimnazjalisci przyznaja, ze oceniajac prace pisemne, nauczyciele z reguty stawiaja stopien i wyja-
$niajg powody wystawienia takiej oceny — stwierdzito tak 68% uczniéw. Jednak w opinii co czwar-
tego ucznia polonista jedynie wystawia oceny, bez uzasadnienia przyczyn swojej decyzji. Analiza
materiatu badawczego pozwala dostrzec wage jasnego komunikowania uczniom kryteriéw wysta-
wiania ocen — 73% ucznidw znajacych kryteria oceniania w odniesieniu do wszystkich form spraw-
dzania wiedzy i umiejetnosci uznato wystawione oceny za sprawiedliwe, w przypadku uczniéw, kto-
rzy nie znali zasad oceniania, odsetek ten wynidst jedynie 48%. Warto takze zauwazy¢, ze najwieksze
réznice w ocenach dziatan nauczycieli wystepowaty wsréd ucznidw osiggajacych odmienne wyniki
w nauce - lepsi uczniowie znacznie czesciej byli przekonani, ze oceny wystawiane przez poloniste
sg sprawiedliwe (76%) niz ich stabsi koledzy (49%).

Nalezy takze odnotowad, ze na poczatku pracy z dang klasa polonisci zapoznajg sie z wynikami
sprawdzianu po VI klasie (90% nauczycieli), zblizony odsetek przeprowadza dodatkowe testy dia-
gnozujace (czesciej robig to nauczyciele o dtuzszym stazu pracy).

6.8. Sukcesy i trudnosci w codziennej pracy nauczycieli jezyka polskiego
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Na problemy i sukcesy zawodowe polonistow warto spojrzec z ich osobistej perspektywy. Wiekszos¢
nauczycieli biorgcych udziat w badaniu Dydaktyka literatury i jezyka polskiego to osoby zadowolo-
ne i czerpigce satysfakcje ze swojej pracy. Stale podnoszg swoje kwalifikacje — i to najczesciej bez
bezposredniej motywacji zewnetrznej, a z wiasnej inicjatywy. Podejmuja kursy doszkalajace, studia
podyplomowe, wymieniaja doswiadczenia z innymi polonistami lub doksztatcaja sie samodzielnie.
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Efekty pracy nauczycielskiej mozna oceniac nie tylko wedtug postepdw edukacyjnych ich podopiecz-
nych — miarg sukcesu sa takze opinie uczniowskie. W ocenie gimnazjalistéw nauczyciele jezyka pol-
skiego to osoby pasjonujace sie literaturg piekng, mite i pomocne na co dzien. Wiekszos¢ polonistéw
to, wedtug badanej mtodziezy, osoby sprawiedliwe i potrafigce poradzi¢ sobie z klasg (wykres 6.11).

Wykres 6.11. Zaznacz w tabeli, ktéra z cech pasuje badz nie pasuje do Twojego nauczyciela jezyka polskiego. (n=5475)

mity/ sympatyczny 6%

pasjonuje sie literaturg 3%

dobrze radzi sobie z klasa 7%

zawsze gotowy do pomocy

zacheca uczniéw do dyskusji 7%

3
I.\I

dobrze uczy gramatyki 5%

sprawiedliwy 7%

skutecznie zacheca do czytania 12% _
B zdecydowanietak [l raczejtak raczejnie [ anitak,aninie [l zdecydowanie nie

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowe;j.

Wykres 6.12. W jakim stopniu ponizsze elementy procesu dydaktycznego sprawiajg Pani/Panu trudnos¢ na lekcjach je-
zyka polskiego? (n=162)

motywowanie uczniéw 27%
do czytania lektur i innych ksigzek °

motywowanie uczniéw do nauki 34%

rozwijanie kompetencji
jezykowych uczniéw

°.°I

przygotowanie uczniéw
do konncowych egzaminéw gimnazjalnych

opieka nad projektami edukacyjnymi

utrzymanie dyscypliny w klasie

B bardzo duzym B duzym $rednim 7 matym B bardzo matym B trudno powiedzie¢

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy pro-

gramowej.
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6.8.  Sukcesy i trudnosci w codziennej pracy nauczycieli jezyka polskiego

Uczniowskie opinie s3 zbiezne z samooceng nauczycielska. Badani polonisci odczuwaja satysfakcje
z wykonywanej pracy. Starajg sie codzienng dydaktyke taczy¢ z praktyka wychowawcza. Uwazajg,
ze sg osobami, ktore ksztattujg wzorce osobowe, zaszczepiajg hierarchie wartosci. Zgodna takze
z nauczycielskimi deklaracjami jest ocena dwdch trzecich badanych ucznidw, potwierdzajacych,
ze nauczyciele jezyka polskiego sktaniaja ich do dyskusji na lekcji. Jednak tylko co drugi gimnazjali-
sta uwaza, ze polonista potrafi zacheci¢ jego i kolegow do czytania. Jest to kolejne potwierdzenie,
ze temu ostatniemu zadaniu najtrudniej jest nauczycielowi sprosta¢. Motywowanie do samodziel-
nej lektury to w wiekszym stopniu porazka, a nie sukces pedagogiczny. Sami nauczyciele podsta-
wowe przeszkody w swojej pracy dydaktycznej dostrzegaja w niskiej motywacji uczniow do nauki,
azwtaszcza do czytania literackich tekstow kultury w ramach obowigzku szkolnego i poza nim. Istot-
ng trudnos¢ stanowig takze niewystarczajace kompetencje jezykowe ucznidéw — co trzeci badany
nauczyciel nie radzi sobie z ich ksztattowaniem (wykres 6.12).

Analiza wynikow badania potwierdza, ze cze$¢ gimnazjalistow niechetnie podejmuje praktyki lek-
turowe. Duza grupa ucznidéw nie czyta dtuzszych ztozonych tekstéw, sg to zardbwno ci, ktérzy nie
czytaja ksigzek poza obowigzkiem szkolnym (co piaty nie czyta ich w ogdle), jaki i, ktérzy nie czytaja
lektur szkolnych — az 12% przyznaje sie, ze w ogdle tego nie robi, a co trzeci badany gimnazjalista
tylko sporadycznie.

Jesli wezmie sie pod uwage ksigzki spoza listy lektur szkolnych, to 15% gimnazjalistéw zadeklarowa-
to, ze nie przeczytato zadnej takiej ksigzki w ciggu ostatniego potrocza, w tym az 21% chtopcow i 9%
dziewczat. Prezentowane wyniki zbiezne s3 z ogdlnopolskimi badaniami czytelnictwa gimnazjali-
stow (Zasacka, 2012). Warto podkresli¢, ze uczniowie czytajacy wiecej ksigzek osiggneli lepsze wyniki
w testach przeprowadzonych w ramach badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego.

Deklaracje nauczycielskie wskazujace na odczuwane utrudnienia w pracy dydaktycznej mozna
skonfrontowac z wyrazanymi przez nich opiniami o klasie, ktorg uczg (wykres 6.13).

Wedtug badanych polonistow wiekszos¢ ucznidw jest aktywna i dyskutuje na lekcjach, ale wyraZnie
rysuje sie takze grupa uczniéw biernych, pozbawionych motywacji do nauki, niezainteresowanych
lekcja, niewykazujacych wiasnej inwencji zwiazanej z jej przebiegiem i niekreatywnych. Wigze sie to tez
Z samooceng ucznidow i problemem wiary we wiasne mozliwosci. Korelacja szkolnej samooceny gim-
nazjalistéw z wynikami testéw pokazuje, ze uczniowie wierzacy w siebie znacznie lepiej radzg sobie
Z jezykiem polskim od swoich rowiesnikow, ktdrzy nie najlepiej postrzegajg swoje umiejetnosci. Anali-
za wynikéw z ewaluacji zewnetrznych pokazuje, ze nauczyciele w szkotach podstawowych lepiej oce-
niajg zaangazowanie uczniow na lekcjach niz ci uczacy w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych.
Z drugiej strony wraz z wiekiem uczniow ich aktywnos$¢ przejawia sie w coraz bardziej samodzielnych
dziataniach, wiekszej inicjatywie w zgtaszaniu pomystéw i odwadze do zabierania gtosu w dyskusji
(Tedziagolska 2013). Ta tendencja z pewnoscig moze stac sie inspiracjg dla dziatart dydaktycznych
zmierzajacych w strone skutecznego angazowania uczniéw w prace na lekgji.

Gimnazjalisci to miodziez znajdujaca sie w okresie dorastania i w trakcie intensywnych procesow
rozwoju fizycznego, poznawczego i emocjonalnego (Bardziejewska, Brzeziriska, Zidtkowska, 2003;
Erikson, 1997), ktére moga przebiegac z rézng dynamika oraz podlegac zaburzeniom. Jednak zarow-
no obserwacje lekdji, jak tez uczniowskie i nauczycielskie deklaracje nie wskazaty na wystepowanie
powazniejszych problemdw z utrzymaniem dyscypliny na lekcjach. Pedagodzy przyznaja sie do drob-
nych ktopotdw z opanowaniem spokoju na zajeciach i objawami braku kultury wsréd podopiecznych.
Podejmuja dziatania, ktore zmierzajg do wyrugowania niewtasciwych, niezgodnych z umowa spo-
teczng zachowan ucznidw, na przyktad organizujg indywidualne spotkania z uczniami sprawiajacymi
trudnosci oraz ich rodzicami, ktére pozwalajg zrozumie¢ motywy postepowania ucznia i skutecznie
na niego oddziatywac, proponujg uczniom kontrakt regulujacy zachowanie obydwu stron, nastepnie,
w razie potrzeby, odwotuja sie do zapiséw umowy. Odnosza sie do zasad kultury osobistej, konieczno-
$ci wykazywania szacunku w stosunku do innych oséb, prébuja angazowac ucznidéw przeszkadzaja-
cych w prowadzeniu lekcji przez kierowanie pytan w strone najmniej zainteresowanych lekcja wycho-
wankow. W kontekscie ,trudnego wieku” uczniow w gimnazjum jako istotny jawi sie problem wyboru
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omawianych do analizy tekstow kultury. Warto wigcza¢ w codzienng dydaktyke teksty traktujace o pro-
blemach dorastajacej mtodziezy, takich jak labilnos¢ emocjonalna zwigzana réwniez z rozwojem sfery
seksualnosci, potrzeba integracji z grupa rowiesnicza, ktopoty z definiowaniem autorytetow. Tymcza-
sem wyniki badania pokazuja, ze nauczyciele unikaja poruszania tematéw zwigzanych z okresem doj-
rzewania, erotyka, ale takze nierownym traktowaniem kobiet i mezczyzn, staroécia, $miercig itd.

Wykres 6.13. Prosze odpowiedzie¢, w jakim stopniu (w kontekscie Pani/Pana zaje¢) ponizsze stwierdzenia charakteryzu-
ja badana klase? (n=308)

klasa jest aktywna na lekcjach

jezyka polskiego 26%

o!

uczniowie chetnie biora udziat

0/
w dyskusjach 26%

.!

podczas zajec w tej klasie zdarzajq sie
problemy z utrzymaniem dyscypliny

uczniowie chetnie wykonuja zadania dodatkowe,
angazuja sie w projekty specjalne

uczniowie tej klasy sa bardzo kreatywni

uczniéw tej klasy charakteryzuje

wysoka kultura osobista 4

W
R

uczniowie s3 zmotywowani do nauki 32%

uczniowie wykazuja inicjatywe,

co mogtoby sie pojawic na lekcjach jezyka polskiego
W swoje umiejetnosci ?

zdolniejsi uczniowie pomagaja

0,
uczniom stabszym w trakcie zajec 20%

wsrdd uczniéw panuje niezdrowe
wspotzawodnictwo

[l zdecydowanie tak B tak ani tak, ani nie 1 nie B zdecydowanie nie B trudno powiedzie¢

Zrédto: Opracowanie wilasne na podstawie wynikéw badania Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w $wietle nowej podstawy
programowe;j.

6.9. Portret dobrego nauczyciela polonisty

Nauczyciele, ktérych opisano w niniejszym rozdziale, wskazywali na pozadane cechy polonisty,
takie jak odpowiednie wyksztatcenie poparte wiedzg i umiejetnosciami dydaktycznymi, orientacja
w zyciu kulturalnym oraz spofeczno-ekonomicznym, wreszcie powotanie do zawodu i poczucie
odpowiedzialnosci. Profesjonalne przygotowanie, autorytet oraz umiejetnos¢ dotarcia do ucznia
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pozwalajg osiggac cele oparte na procesie samodzielnego zdobywania wiedzy przez uczniéw
i wzbudzania w nich ciekawosci swiata. Polonisci widzg siebie w roli przewodnikéw, mistrzéw, part-
nerow wspierajacych ucznia w wieloptaszczyznowym rozwoju. Nalezy jednak podkresli¢, ze opi-
sane postawy i profile zawodowe dotycza przede wszystkim nauczycieli gimnazjum. Jakkolwiek
prezentowane cechy dobrego nauczyciela odnosza sie do pedagogow ze wszystkich etapéw
ksztatcenia.
Stanowisko nauczycieli jest zbiezne z opiniami badaczy problemu, podkreslajagcymi, ze wiele cech,
ktére winien posiada¢ nauczyciel polonista, ma charakter ponadczasowy, ugruntowany w trady-
¢ji edukacyjnej, nietracacy swej waznosci mimo zachodzacych przemian. Do obiektywnych cech
specjalnosci zalicza sie znajomosc¢ literatury rodzimej i obcej wraz z orientacjag w stanie badan,
wtajemniczenie w problematyke zwigzang ze skutecznoscig komunikacyjng, poprawnoscia jezy-
kowa, uczestnictwo w zyciu kulturalnym, umiejetnos¢ wzbudzania w uczniach tak zwanych wyz-
szych potrzeb i zainteresowan, pozytywne wptywanie na ich umysty i uczucia. Polonista musi
takze wzbogacac swdj warsztat wraz z dostosowywaniem sie szkoty do wyzwan wspotczesnosci
(Kowalikowa, 2006)%.
Dobre praktyki polonistyczne w obszarach dydaktyki szczegdtowej wynikaja z obserwacji lekgji
i z wywiaddw z nauczycielami. Kluczowe jest ksztatcenie umiejetnosci i kompetencji, a nie tylko
przekazywanie suchej, niesfunkcjonalizowanej wiedzy. Dobry nauczyciel dba o rozwijanie uczniow-
skich umiejetnosci tworzenia wypowiedzi, jednoczesnie funkcjonalizuje wiedze o jezyku. Wazna jest
umiejetnos¢ doboru i wiasciwego stosowania metod dydaktycznych. Najbardziej efektywni sg ci
nauczyciele, ktorzy potrafig elastycznie dostosowywac metody do celu i charakteru ksztattowanej
umiejetnosci, tematu lekcji, omawianego tekstu kultury, osobistych predyspozycji pedagoga oraz
mozliwosci i kompetencji uczniowskich. W klasach, ktére w omawianym badaniu uzyskaty najwyz-
sze wyniki, stosuje sie rozne metody dydaktyczne, najczesciej w uzasadnionym specyfikg lekcji pota-
czeniu. Stuzg one jednak na ogdt uruchomieniu pogtebionego rozumienia sensu tekstu, rozbudze-
niu uczniowskiej aktywnosci i samodzielnosci interpretacyjnej. Mamy tu tez do czynienia z wyjsciem
poza reguty interpretacji strukturalnej, sprowadzane do poziomu rozpoznania podstawowych ele-
mentéw tekstu. Obserwacje lekcji pozwolity na wskazanie przyktadowych wigzek metod dydaktycz-
nych, ktére przektadaja sie na osigganie dobrych efektow dydaktycznych:

e pracaw grupach oparta na rozmowie z wykorzystaniem hipotezy interpretacyjnej i elementéw
metody podajacej;

« heureza i metoda problemowa, uruchamiajgce potgczenie strukturalnej i hermeneutycznej
strategii czytania tekstu, owocujace uczniowska aktywnoscia i prawdziwg pasja interpretacyjna
uczniow;

«  heureza, wspomagana dyskusja, z wykorzystaniem burzy mézgdéw i mapy mentalnej;

« metoda problemowa, potaczona z dyskusja badz heurezg i elementami dyskusji;

« heureza, metoda problemowa potaczona z wyktadem (w formie prezentacji multimedialnej)
i proba zastosowania strategii intertekstualnej.

Przytoczone przyktady odnosza sie do konkretnych zaobserwowanych lekgji i nie stanowig, rzecz
jasna, wyktadni stosowania metod dydaktycznych, ich prezentacja w niniejszym artykule pozwa-
la jednak na pokazanie efektywnosci przemyslanej strategii dydaktycznej opartej na fgczeniu form
pracy i metod dydaktycznych. Tak rozumiane dziatanie winno z pewnoscig budowac wizerunek na-
uczyciela jezyka polskiego.

Cenne jest takze pobudzenie zaangazowania w lekcje obu podmiotéw: ucznia i nauczyciela. Wazna
jest umiejetnos¢ motywowania uczniow do wiasnych poszukiwan, twoérczego odczytywania tek-
stow kultury, podejmowania czynnosci wykorzystujacych inwencje i kreatywnos¢ uczniow, checi

2 Warto zauwazyc, ze kompetencje nauczyciela polonisty staty sie przedmiotem refleksji uczestnikow Ogolnopolskiej
Interdyscyplinarnej Konferencji Naukowej Kompetencje nauczyciela polonisty we wspdfczesnej szkole w Warszawie w 2006 r.
oraz | Kongresu Dydaktyki Polonistycznej w Krakowie w 2013 .



6. Nauczyciele
jezyka polskiego

6.9. Portret dobrego nauczyciela polonisty

siegniecia po tekst i podjecia czynnosci zmierzajacych do ksztattowania umiejetnosci zapisanych
w podstawie programowej. Analiza wynikéw badania pokazata, ze wyzsze wyniki z testow uzyskuja
i uczniowie, ktérzy dobrze oceniajg swoje relacje z polonista, postrzegaja go jako nauczyciela pa-
sjonujacego sie literatura, zachecajgcego uczniow do dyskusji oraz uczacego samodzielnosci w do-
konywaniu analizy i interpretacji. Uczniowie uzyskuja tym lepsze wyniki, im czesciej maja mozliwosc¢
wyrazania opinii o utworze i czuja sie inspirowani do przemysler na temat tekstu dzieki ciekawym
pytaniom stawianym przez nauczyciela.

W pracy dobrego polonisty podrecznik wykorzystywany jest jako pomoc i zrodto konkretnych za-
dan i ¢wiczen, nie zas jako gtowny wyznacznik toku lekcji. Nauczyciel szczegdtowo analizuje propo-
zycje wydawnicze pod katem ich przydatnosci do realizacji celéw wyznaczanych przez podstawe
programowa, nastepnie projektuje dodatkowe materiaty, dostosowujac je do kompetencji klasy
i aktualnych celéw nauczania. Angazuje sie tym samym w urozmaicanie lekgji tekstami kultury spo-
za podrecznika — szuka materiatow, ktére mogtyby zainteresowac uczniow, stara sie uwzgledniac
utwory o tematyce wspodtczesnej, waznej z perspektywy ucznidw.

Wazne dla nauczyciela polonisty jest wspieranie i promowanie czytelnictwa, poniewaz braki w tej
dziedzinie stwarzajg bariery i problemy w nauczaniu. Nauczyciel zacheca uczniow do czytania
lektur szkolnych, bez znajomosci omawianego utworu — co oczywiste — prowadzenie lekcji jest
utrudnione. Dobry polonista stosuje tez zabiegi majace na celu motywowanie uczniéw do czy-
tania ksigzek spoza listy lektur szkolnych, a atrakcyjnych z punktu widzenia zainteresowan mto-
dziezy. Wazne jest, by przy wyborze lektur nieobowigzkowych uwzgledniane byty propozycje
uczniow.

Przy ocenianiu prac pisemnych dobry polonista, pozostajac sprawiedliwym, stosuje urozmaicone
i zindywidualizowane metody z uwzglednieniem informacji zwrotnej, ktéra prowokuje dziatania
naprawcze. Uczniowie winni znac¢ i rozumie¢ obowigzujace kryteria oceny swojej pracy, dobry na-
uczyciel jest konsekwentny i sprawiedliwy w ich stosowaniu. Ocenia takze aktywnos¢ ucznidw.
Ocene merytoryczng z przedmiotu wyraznie oddziela od oceny za zachowanie.

Hastem ogniskujacym istote powyzszych uwag moze stac sie tytut artykutu Zenona Urygi Zadanie
polonisty w gimnazjum — zaprosi¢ uczniéw do udziatu w kulturze (Uryga, 2009)%. Autor szkicu kresli
inspirujgce sugestie dotyczace tego, w jaki sposéb teoria moze zosta¢ przetozona na praktyke. Jako
fundament traktuje zasade wspotdziatania z uczniami w planowaniu i organizowaniu pracy nad
tekstami kultury i zagadnieniami jezykowymi. Nalezy zblizy¢ uczniéw do czytanych przez nich tek-
stéw przez zwrdcenie uwagi na osobiste przezycie — emocjonalne, estetyczne, moralne, spoteczne,
swiatopogladowe. Jednoczesnie polonista ma obowiazek konfrontowania powszechnej praktyki
uczestnictwa w kulturze z poziomem wymagan kultury wysokiej. Winien takze wzbudzac zaintere-
sowanie uczniow tekstami z kanonu literackiego przez sieganie do réznego typu odniesien kultu-
rowych®. W ksztattowaniu sprawnosci i poprawnosci jezykowej polonista powinien zadbac¢ o czas
dla wypowiedzi ucznioéw, przeprowadzane operacje jezykowe winny by¢ funkcjonalnie powigza-
ne z gtéwnymi tematami rozwazan lekcyjnych, tak aby swiadomos¢ jezykowa stata sie dyspozycja
zintegrowang z ksztatceniem literackim i kulturowym (wiaze sie to z ksztattowaniem umiejetnosci
,mowienia o uczuciach” w kontekscie tekstow kultury, Gajak-Toczek, 2007). Poloniscie powierza sie
zadanie ksztattowania umiejetnosci uczenia sie, korzystania z dostepnych narzedzi gromadzenia
i przetwarzania informacji w scistej korelacji z ksztattowaniem woli i zdolnosci samoksztatcenia
(Uryga, 2009).

Polonisci, co jasno wynika z omawianego badania, majg swiadomos¢, ze obecnie nie stanowig dla
uczniow gtéwnego zrédta wiedzy w przestrzeni szeroko rozumianych zagadniert polonistycznych.
Zwigzana z rozwojem Internetu mozliwos¢ szybkiego dostepu do informadcji niejako wymusza

% Badacze zwracajg takze uwage na role wartosci w ksztattowaniu tozsamosci osobowej i kulturowej uczniow (Myrdzik, 2007).
o Elzbieta M. Kur na okreslenie nauczycieli potrafigcych wskazac ciekawe intertekstualne nawigzania do lektur oraz moty-
wujacych ucznidw do ciekawych pomystéw interpretacyjnych stosuje okreslenie zawarte w tytule ksiazki Antoniego Libery
—,Madame’, w odréznieniu do gombrowiczowskiego,Bladaczki” (Kur, 2007).
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na nauczycielach koniecznosc¢ otwarcia sie na nowe technologie i wykorzystywania ich na lekcjach
jezyka polskiego. Nauczyciele, co wazne, maja ambicje uczenia wychowankdw, w jaki sposéb moz-
na pozyskiwac wiarygodne informacje na przyktad przez sieganie do stownikéw i encyklopedii in-
ternetowych z pominieciem przypadkowych Zrédet.

Stawianie przed polonistg nowych zadan, i tu powracamy do rozwazan podjetych we wstepie, nie
przekresla,przymiotow” wypracowanych w tradycji dydaktyki polonistycznej (Budrewicz, 2011). Jed-
nym z czynnikéw decydujacych o skutecznosci dziatan wykonywanych na lekcjach jezyka polskie-
go pozostaje swiadomos¢ edukacyjna (Perzycka, 2000), rozumiana nie tylko jako ,zespdt wiedzy,
umiejetnosci, upodobar i nawykdw, ale rowniez pierwsza instancja myslenia i formutowania Swia-
topogladu” (Perzycka, 2000: 161). Mowa przede wszystkim o swiadomosci celow i metod edukacji
(Perzycka, 2000). Wigze sie to z takimi zagadnieniami, jak motywacja wewnetrzna w pracy polonisty
i wpisywanie trudnosci w jej integralny charakter. Polonista musi rozumiec zmieniajace sie potrzeby
ucznidw i stwarzac takie warunki, w ktorych uczen wypracuje wiasny, przywotajmy sformutowanie
Zofii Budrewicz, ,pomyst na tozsamos¢” (Budrewicz, 2011: 74).



7.Nauczyciele matematyki

7.1. Wprowadzenie

Autorki:
Monika Czajkowska
Margaryta Orzechowska

Matematyka jest jednym z przedmiotéw stanowiagcych fundament wyksztatcenia cztowieka, na-
uczanym od | klasy szkoty podstawowej, a nawet od przedszkola, az po klase maturalna. Tresci ma-
tematyczne znajduja sie w programach ksztatcenia na wielu kierunkach studiéw wyzszych. ,Cho¢
istnieje wiele pogladdw i opinii na temat tego, co szkolna edukacja matematyczna powinna zapew-
ni¢ (i dlaczego), wszystkie te poglady taczy lezaca u ich podstaw wiara, ze dobre wyksztatcenie w za-
kresie matematyki przynosi korzysci zaréwno jednostkom, jak i ich catym spoteczenstwom. Korzysci
te obejmujg pewne wspdlne wartosci, na przyktad wzmocnienie pozycji spotecznej jednostki, naby-
cie umiejetnosci logicznego myslenia umozliwiajacej podejmowanie stusznych zyciowych decyzji,
krytycyzmu w mysleniu, precyzyjnosci wypowiedzi itp! (Zeromska, 2013, 9-10). Jednocze$nie ma-
tematyka uwazana jest za jeden z trudniejszych przedmiotéw uczenia sie i nauczania, miedzy inny-
mi ze wzgledu na abstrakcyjnosc poje¢ matematycznych, jej dedukcyjny charakter czy specyficzny
jezyk. Od lat otwarte sg pytania o najbardziej efektywny sposdb nauczania tego przedmiotu oraz
o to, jakie kompetencje powinien mie¢ dobry nauczyciel matematyki, a takze jakie powinno by¢
przygotowanie mfodych ludzi do wykonywania tego zawodu, zwtaszcza w kontekscie zachodza-
cych przemian technologicznych, spotecznych, kulturowych czy ekonomicznych.

Naszkicowany w tym rozdziale portret nauczyciela matematyki oraz obraz jego pracy powstat
na podstawie trzech badan prowadzonych przez Pracownie Matematyki w Instytucie Badan Edu-
kacyjnych: Szkofa samodzielnego myslenia, Nauczanie matematyki w gimnazjum, Badanie potrzeb na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego® oraz dostepnych
autorkom raportu publikacji dotyczacych omawianego zagadnienia.

7.2. Jak pracuja nauczyciele matematyki?

7.2.1. Planowanie procesu dydaktycznego

Pierwszym krokiem w planowaniu lekcji matematyki jest okreslenie jej celow. Do najwazniejszych,
ktére powinny by¢ realizowane na kazdej lekcji, nalezg umiejetnosci ztozone, okreslone w podsta-
wie programowej. Oprécz tego nauczyciele formutujg cele szczegdtowe, cisle podporzadkowane
tematowi lekcji. Realizacja postawionych celéw wymaga doboru odpowiednich dla nauczanej gru-
py uczniowskiej metod nauczania, form pracy i srodkéw dydaktycznych. Dlatego niektorzy nauczy-
ciele matematyki ciggle poszukuja takich rozwigzan dydaktycznych, ktére umozliwig ich uczniom
nabycie okreslonych umiejetnosci i jednoczesnie pokaza piekno matematyki oraz zacheca do zgte-
biania tajnikdw tego przedmiotu.

Duzym zaufaniem nauczycieli matematyki cieszg sie wydawnictwa edukacyjne. Nauczyciele
sq przekonani, ze omawianie z uczniami kolejnych tresci zawartych w podrecznikach i rozwigzy-
wanie zadari zamieszczonych w zbiorach pozwoli na petng realizacje zapiséw podstawy progra-
mowej. Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli uczestniczacych w Badaniu potrzeb nauczycieli...
zadeklarowata, ze planujac lekcje, korzysta z podrecznikdw szkolnych (ponad 97%), poradnikow
metodycznych dla nauczycieli (90%) oraz stron internetowych wydawnictw (86%). Mozna zatem
whnioskowac, ze to od propozycji wydawnictw w duzej mierze zalezy, w jakim kierunku podaza
nauczyciel i w jaki sposob realizuje tresci okreslone w podstawie programowej — czy skupia sie

% Szczegodtowe informacje o badaniach znajduja sie w Aneksie: Informacje o badaniach niniejszego raportu.
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tylko na wymaganiach szczegdtowych, czy tez dostrzega wymagania ogoélne. Dobdér materiatu
do nauczania matematyki proponowany przez wydawnictwa czesto stanowi podstawe tego, ja-
kie zadania matematyczne beda uczniowie rozwigzywac, jakie tresci poznawac, jakie umiejetnosci
rozwija¢. A zatem jako$¢ nauczania w znacznym stopniu zalezy od jakosci podrecznikéw, z ktorych
korzystajg nauczyciele.

Nauczyciele matematyki chetnie korzystaja rowniez ze stron internetowych instytucji oswiatowych.
S3 to strony: Ministerstwa Edukacji Narodowej, Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Okregowych
Komisji Egzaminacyjnych, Instytutu Badan Edukacyjnych, Osrodka Rozwoju Edukacji, kuratoriéw
oswiaty lub centréw doskonalenia nauczycieli. Zainteresowanie tymi stronami moze swiadczyc
o duzym zaufaniu do wyzej wymienionych instytucji. Znacznie mniejszym zainteresowaniem ciesza
sie natomiast materiaty zamieszczone na stronach internetowych oséb prywatnych i na forach dys-
kusyjnych dla nauczycieli matematyki.

Dos¢ czesto nauczyciele matematyki, przygotowujac sie do lekgji, korzystaja z wiedzy i umiejet-
nosci innych nauczycieli tego przedmiotu, z ktérymi maja bezposredni kontakt. Wymieniaja sie
doswiadczeniami, probujg stosowac w swojej klasie takie metody i Srodki dydaktyczne, ktére
umozliwity innym nauczycielom osiggniecie postawionych celéw i doprowadzity do pozadanych
zmian w sposobie myslenia i dziatania uczniow. Wspdlnie omawiajg trudnosci zwigzane z reali-
zacjg okreslonych tresci i sposoby ich przezwyciezenia. Tego rodzaju wspotprace zadeklarowato
69% nauczycieli.

Podsumowaniem przemyslen nauczyciela dotyczacych koncepdji lekcji, okreslenia celéw naucza-
nia, doboru metod i srodkéw dydaktycznych jest sporzadzenie scenariusza lekcji. Stanowi on dla
nauczyciela drogowskaz i pomoc podczas prowadzenia zaje¢. Nie ma i nie moze by¢ jednego
wzorca takiego scenariusza, cho¢ w literaturze tematu zaleca sie, aby scenariusz lekcji sktadat sie
7 czesci wstepnej (tematu lekcji, metod, celéw, form nauczania, Srodkéw dydaktycznych, biblio-
grafii) oraz czesci zasadniczej — opisu przebiegu zaje¢, w tym zadan kierowanych do uczniéw i ich
rozwigzan (Siwek, 2005). W niektorych scenariuszach podawane sg réwniez mozliwe zachowania
ucznidw zwigzane z ich aktywnoscig w procesie zdobywania wiedzy. To, jak szczegdtowy bedzie
scenariusz, zalezy w duzej mierze od osobowosci nauczyciela, jego doswiadczenia, umiejetnosci
reagowania na rézne sytuacje w klasie. Praktyka pokazuje, ze niektdrzy nauczyciele preferujg sce-
nariusze, w ktorych przebieg lekcji opisany jest krétko, wrecz hastowo, inni — bardzo drobiazgowo,
minuta po minucie. Wiele przyktadowych scenariuszy mozna znalez¢ w opracowaniach metodycz-
nych, poradnikach dla nauczycieli, czasopismach i Internecie. Jednak zostaty one przygotowane
z mysla o konkretnych uczniach, konkretnej klasie i szkole. Nauczyciele matematyki czesto traktuja
je jako pomysty na lekcje i modyfikujag stosownie do mozliwosci swoich ucznidéw oraz wyposazenia
szkoty.

7.2.2.  Srodki dydaktyczne
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Najczesciej stosowanymi srodkami dydaktycznymi wykorzystywanymi przez nauczycieli matematy-
ki, bez wzgledu na etap edukacyjny, na ktérym nauczajg, jest kreda, tablica, podrecznik, kserokopie
zadan oraz karty pracy. Znajduje to potwierdzenie zarowno w wypowiedziach nauczycieli i ucznidw,
jak i obserwacjach lekgji. Na przyktad w wywiadach prowadzonych w ramach Badania potrzeb na-
uczycieli... na pytanie: Jakie pomoce dydaktyczne i srodki technologii informacyjnej wykorzystuje Pani/
Pan na lekcjach matematyki w gimnazjum? czesto pojawiaty sie odpowiedzi typu:,Na matematyce
to nie ma jak kreda i tablica. To znaczy teraz juz pisaki i tablica’, ,Kreda i tablica przede wszystkim.
| podrecznik ucznia, bo kazdy uczert ma podrecznik”.

Przewazajgca wiekszos¢ nauczycieli matematyki (ponad 82%) ma rézne podreczniki i zbiory zadan
(w tym kierowane do uczniow uzdolnionych) i w swojej pracy wykorzystuje znajdujace sie w nich
zadania. Nauczyciele s3 przekonani, ze te ksigzki sg jednymi z najlepszych $rodkow dydaktycznych,
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poniewaz znajduja sie w nich zaréwno zadania, ktére doskonala drobne, szczegétowe umiejetnosci
(np. sprawnosci rachunkowe), jak i zadania rozwijajace umiejetnosci ztozone.

Oprocz stale stosowanych podrecznikéw i zbiorow zadan, nauczyciele matematyki chetnie korzy-
staja z innych srodkéw dydaktycznych, przy realizacji réznych, konkretnych tematéw. Wsrdd nich
znajduja sie modele bryt. Ponad 94% nauczycieli szkét podstawowych i gimnazjow uczestniczacych
w badaniu Szkofa samodzielnego myslenia zadeklarowato, Ze ma je na wyposazeniu swojej pracowni
i chetnie z nich korzysta przy omawianiu zagadnien geometrii przestrzennej. Niektdre modele zaku-
piono, jednak wiekszos¢ z nich zostata wykonana samodzielnie przez uczniéw.

Nauczyciele matematyki w gimnazjum i w szkole podstawowe] czesto wykorzystujg rowniez teksty
uzytkowe (ulotki, reklamy, instrukcje itp.), na przykfad przy realizacji zagadniert zwigzanych z procen-
tami czy statystyka opisowa. Mniej chetnie korzystajg z nich nauczyciele licedw.

W ostatnich latach w zwiazku z szybkim rozwojem technologii informacyjnej panuje przekonanie,
7e nauczyciele powinni wykorzystywac¢ nowoczesne technologie podczas zajec. Jednak badania
pokazuja, ze mimo tej presji nauczyciele matematyki dos¢ rzadko stosuja pomoce multimedialne
(komputery, Internet, rzutniki, tablice interaktywne). Sg co najmniej trzy powody takiej sytuacji.

Po pierwsze wynika to w duzej mierze z niedostatecznego wyposazenia szkoty w urzadzenia multi-
medialne. Na wykresie 7.1 zestawiono odpowiedzi nauczycieli uczestniczacych w Badaniu potrzeb
nauczycieli... na pytanie dotyczace wyposazenia pracowni w srodki multimedialne.

Wykres 7.1. Wyposazenie pracowni szkét podstawowych i gimnazjum w $rodki multimedialne (na podstawie deklaracji

nauczycieli).

tablica interaktywna

rzutnik multimedialny

dostep do internetu

komputer

53%

0%
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Zrédfo: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw Badania potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodo-

wego — pilotaz.

Nie dziwi wiec fakt, ze z programow komputerowych do rozwiazywania zadarh matematycznych ko-
rzysta co trzeci nauczyciel matematyki w szkole podstawowej, co czwarty w gimnazjum i zaledwie
co piaty w liceum, technikum i szkole zawodowej. Wsrdd najczesciej wykorzystywanych programéw
jest Excel. Relatywnie czesto wykorzystywane sg takze programy do rysowania wykreséw funkcji
(np. wykresy, wykresy online czy WinPlot). Zdecydowanie rzadziej wykorzystywane s3 programy
GeoGebra i Cabri, a tylko niewielki odsetek nauczycieli korzysta z programu C.a.R.

Nauczyciele matematyki czasami wykorzystujg na swoich lekcjach Internet. Korzystanie z tych za-
sobodw na niektorych lekcjach deklaruje co trzeci nauczyciel, przy czym najczesciej wykorzystuja go
nauczyciele w szkotach podstawowych (40%), a najrzadziej w liceach ogdlnoksztatcacych (30%).
Stosunkowo rzadko nauczyciele wykorzystujg ptyty CD dotgczane do podrecznikéw (22%). Najcze-
$ciej robig to nauczyciele gimnazjow (29%) i szkét podstawowych (28%), a najrzadziej zasadniczych
szkot zawodowych (11%).
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Kolejnym powodem, dla ktérego nauczyciele nie korzystaja na lekcjach ze srodkéw multimedial-
nych, jest brak umiejetnosci zastosowania nowych technologii do wspierania procesu nauczania
matematyki. Az 77% nauczycieli matematyki szkot podstawowych i 73% nauczycieli matematyki
w gimnazjum wskazato na potrzebe uczestnictwa w szkoleniach z tego zakresu.

Ostatnim ze zidentyfikowanych powoddw, dla ktérych nauczyciele matematyki stosunkowo rzadko
wykorzystujg nowoczesne technologie podczas zaje¢, jest brak przekonania o skutecznosci tych
narzedzi. W wywiadach prowadzonych w ramach Badania potrzeb nauczycieli... na pytanie: Czy ko-
rzysta Pani/Pan ze srodkdw technologii informacyjnej na swoich zajeciach? pojawiaty sie odpowiedzi
typu:,Staram sie tego nie robi¢. Kreda i tablica wystarczy. Wiem, jest mndstwo mozliwosci, progra-
mow. Niektdre bardzo ciekawe, na przyktad GeoGebra. Jednak jestem przeciwnikiem wykorzysty-
wania technologii informacyjnej na lekcji matematyki. Uwazam, ze to odwraca uwage” W domysle
- od tego, co najwazniejsze w nauczaniu matematyki, czyli od rozumowania. Nauczyciele obawiaja
sie, ze nakfad pracy, wysitek i czas, jaki trzeba by wiozyc, zarébwno ze strony nauczyciela, jak i uczniow,
we wdrozenie tych narzedzi, sg niewspdtmiernie duze do ewentualnych, niepewnych, ich zdaniem,
korzysci.

Mimo tych przeszkdd, trudnosci i obaw s3 jednak nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjow,
ktérzy systematycznie wykorzystujg srodki multimedialne — zwtaszcza rzutnik multimedialny, lapto-
py, e-booki czy obudowe internetowa podrecznikdw. Organizuja oni dla swoich ucznidw lekcje ma-
tematyki w pracowni komputerowej i korzystaja z ptyt CD dotaczanych do podrecznikéw. Korzystaja
rowniez ze stron internetowych, zwifaszcza zawierajacych testy interaktywne (strony internetowe
wydawnictw, ogélnodostepne strony internetowe, na przyktad www.edukacja.gazeta.pl) lub portali
edukacyjnych (np. www.math.edu.pl).

7.2.4. Metody iformy nauczania
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Nauczyciele matematyki deklaruja, ze stosujg bardzo rézne metody i formy pracy. Sg wsréd nich
zarowno metody podajace (np. pogadanka, dyskusja, praca z ksigzka), aktywizujace (np. burza
mdzgow, $niezna kula, szes¢ myslacych kapeluszy, metaplan, drzewo decyzyjne), jak i praktyczne
(rozwigzywanie zadan). Na lekcjach stosujg formy pracy: frontalng (zbiorowa), grupowa lub indywi-
dualna. Czasami organizujg konkursy matematyczne, w ktérych nagrodg jest dobra ocena. Dobor
stosowanych metod i form pracy w duzej mierze wynika z typu szkoty, etapu edukacyjnego oraz
srodowiska, grupy uczniowskiej, stazu pracy nauczyciela i jego podejscia do nauczania matematyki,
a takze zmian zachodzacych w edukacji. Nauczyciele deklaruja, ze ich styl pracy z uczniami zalezy
od dwodch podstawowych czynnikéw: od tematu realizowanego na lekcji oraz od charakteru klasy
- potencjatu intelektualnego ucznidw, relacji interpersonalnych miedzy nimi, aktywnosci, gotowo-
$ci do wspdtpracy z nauczycielem i do wspoétpracy uczniow miedzy soba.

Zdaniem nauczycieli przy wprowadzaniu nowych tresci matematycznych najlepsze sa metody
podajace (pogadanka lub wyktad). Natomiast na lekcjach, ktére majg na celu usystematyzowanie
i utrwalenie wiedzy, ¢wiczenie poznanej umiejetnosci czy wykorzystanie poznanych narzedzi, moz-
na réwniez stosowac¢ metody problemowe lub praktyczne.

Wiekszos¢ nauczycieli matematyki deklaruje, ze najlepsze efekty i wzrost zaangazowania uczniow
przynosi praca metodami aktywizujacymi. Cze$¢ z nich twierdzi jednak, ze praca takimi metodami
mozliwa jest jedynie w klasach, w ktérych uczniowie sg gotowi do wspotpracy i sa ze sobg w do-
brych relacjach. Podkreslaja, ze w przypadku klas, w ktorych znaczna czesc¢ ucznidw ma mate umie-
jetnosci matematyczne, jest niezaangazowana w zdobywanie wiedzy, uczniowie nie lubig sie lub
sg ze sobg skonfliktowani, konieczne jest stosowanie metod podajgcych.

Wsrod metod aktywizujacych wyrdznia sie gry i zabawy dydaktyczne. Z deklaracji nauczycieli wynika,
Ze najczesciej stosuja je matematycy w szkotach podstawowych. W szkotach $rednich sa one mniej
popularne. Nauczyciele licebw ogolnoksztatcacych uznajg te metode za mniej odpowiednia dla
starszych ucznidw. Stosunkowo czesciej, co jest warte podkreslenia, po metode gier dydaktycznych



7. Nauczyciele 7.2. Jak pracuja nauczyciele matematyki?
matematyki

siegaja na tym etapie edukacyjnym nauczyciele technikow i zasadniczych szkét zawodowych.
Deklaracje nauczycieli o czestosci wykorzystywania gier i zabaw dydaktycznych zamieszczono
na wykresie 7.2.

Wykres 7.2. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie:,Jak czesto w ciggu ostatnich dwoéch miesiecy na lekcjach mate-
matyki uczniowie grali w gry i zabawy matematyczne?” z podziatem na typ szkoty.

szkota podstawowa

gimnazjum

liceum ogdlnoksztatcace

technikum/liceum profilowane |2

zasadnicza szkota zawodowa 1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B nakazdej lekdji na wiekszosci lekgji ] na niektérych lekcjach B wcale

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw badania Szkota samodzielnego myslenia.

Otrzymane wyniki ilosciowe znajduja potwierdzenie w wypowiedziach nauczycieli biorgcych udziat
w wywiadach. Niektérzy nauczyciele uwazaja, ze metoda gier i zabaw ma ograniczone zastosowanie
i jest wiasciwa do realizacji scisle okreslonych zagadnier lub doskonalenia okreslonych umiejetno-
$ci. Moze na przyktad by¢ wykorzystywana w trakcie realizacji zagadnien z rachunku prawdopodo-
bienstwa lub ¢wiczenia sprawnosci rachunkowych.

O tym, ze gry na lekcjach matematyki pojawiajg sie rzadko, méwig tez uczniowie, potwierdzajac tym
samym deklaracje nauczycieli. Z ich wypowiedzi wynika, ze im wyzszy poziom edukacyjny, tym rza-
dziej na lekcjach wykorzystywane s3 gry dydaktyczne. Najrzadziej grajg w nie uczniowie ostatnich
klas licedw i technikow. Natomiast w szkotach podstawowych 59% ucznidw przyznaje, ze uczestni-
czyfto w grach i zabawach matematycznych.

Deklaracje nauczycieli o réznorodnosci stosowanych metod i form pracy oraz ich duza wiedza
teoretyczna na ten temat nie zawsze przekiadaja sie na praktyke szkolng. Obserwacje lekcji oraz
wywiady pogtebione z nauczycielami i uczniami wyraZnie wskazuja, ze nauczyciele matematyki
stosujg najczesciej metody podajace (pogadanke lub elementy wykfadu), pracujac ,jednym fron-
tem” z catg klasa. W badaniu Nauczanie matematyki w gimnazjum prawie wszystkie z 80 obserwo-
wanych lekgji byty prowadzone przez nauczycieli bardzo podobnie. Wiekszos¢ z nich przebiegata
zgodnie ze schematem: sprawdzanie pracy domowej, wprowadzenie przez nauczyciela nowych
tresci albo rozwiazywanie przez nauczyciela przykfadowych zadan na tablicy, rozwigzywanie za-
dan przez ucznidw. W zasadniczej czedci lekcji nauczyciele przekazywali uczniom wiedze niezbedna
do realizacji zaplanowanego tematu. Przekaz ten byt zazwyczaj uzupetniany rozwigzywaniem przez
nauczycieli przyktadowych, wzorcowych zadan. Nastepnie zadania rozwiagzywali rowniez uczniowie.
Czesto wygladato to w ten sposéb, Ze jeden z ucznidw prezentowat rozwiagzanie zadania na tablicy,
a pozostali uczniowie przepisywali je do zeszytdw. Niekiedy uczniowie rozwigzywali zadania samo-
dzielnie w tawkach, a nastepnie wybrany uczen prezentowat rozwigzanie na tablicy.

Uczniowskie proby rozwiazywania zadan byty zazwyczaj wspierane przez nauczycieli prowadze-
niem ich krok po kroku” Nauczyciel najczesciej stawiat uczniowi szczegdtowe pytania, ktére w re-
zultacie doprowadzaty ucznia do poprawnego rozwigzania zadania, ale pozbawiaty go mozliwosci
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podejmowania samodzielnej proby rozwigzania. Stosowanie takiej metody pracy z uczniami zade-
klarowata wiekszo$¢ nauczycieli uczestniczacych w badaniu Szkofa samodzielnego myslenia. Ogdtem
ponad potowa z nich stwierdzita, Zze robi tak na kazdej lekcji. Najrzadziej postepowali tak nauczycie-
le szkot podstawowych, a najczesciej — zasadniczych szkét zawodowych. Szczegdtowe informacje
na ten temat zamieszczono na wykresie 7.3.

Wykres 7.3. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie:, Jak czesto w ciggu ostatnich dwéch miesiecy na lekcjach mate-
matyki wyjasniata Pani/wyjasniat Pan uczniom, krok po kroku, jak nalezy rozwigza¢ zadanie matematyczne?” z podzia-
tem na typ szkoly.

] |
szkota podstawowa 35%

gimnazjum 47%

liceum ogdlnoksztatcace 48%

technikum/liceum profilowane 61%
zasadnicza szkota zawodowa 69%
: : : : : : : : : )
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

na kazdej lekgji ] na wigkszosci lekgji [ naniektérych lekcjach B wcale

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw badania Szkota samodzielnego myslenia.

Taki sposéb pracy potwierdzaja réwniez uczniowie, mowiac, ze nauczyciel przez wieksza czes¢ lekgji
tlumaczy pewne tresci lub pokazuje, jak rozwigzywac zadania matematyczne.

Poréwnajmy przytoczone powyzej wskazania nauczycieli z odpowiedziami na kolejne pytanie
(wykres 7.4).

Wykres 7.4. Rozkiad odpowiedzi nauczycieli na pytanie: ,Na ile zgadza sie Pani/Pan ze zdaniem: Aby skutecznie uczy¢
matematyki, nalezy doktadnie, krok po kroku, pokazac uczniom sposoby rozwigzywania réznych zadan matematycz-
nych?” z podziatem na typ szkoty.

] |
szkota podstawowa 26%
gimnazjum 29%
liceum ogdlnoksztatcace 28%
technikum/liceum profilowane 26%
zasadnicza szkota zawodowa 29%
l l T T T T T T T 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

zdecydowanie sie zgadzam [ raczej sie zgadzam B raczej sie nie zgadzam [l zdecydowanie sie nie zgadzam

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badania Szkota samodzielnego myslenia.
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Wykres 7.4 pokazuje, ze cze$¢ nauczycieli uwaza, ze nie trzeba pokazywac uczniom krok po kroku
rozwiazania zadania, aby skutecznie naucza¢ matematyki. Na przykfad w gimnazjum 33% nauczy-
cieli nie zgadza sie (raczej lub zdecydowanie) ze skutecznoscia tej metody. Jednak z wczedniejszych
danych (wykres 7.3) wynika, ze najczesciej tak wiasnie postepuja. Az 88% nauczycieli stosuje te me-
tode na prawie kazdej lub wiekszosci lekcji. Mozna stad wnioskowac, ze ok. 20% nauczycieli gimna-
zjum stosuje ja na prawie kazdej lekgji, cho¢ nie wierzy w jej skuteczno$¢. Oznacza to prawdopodob-
nie, Ze co piaty matematyk chciatby, ale nie potrafi inaczej prowadzi¢ lekdji.

Inng praktyka stosowang przez nauczycieli podczas rozwigzywania z uczniami zadan jest zadawa-
nie wszystkim uczniom wielu szczegdtowych pytarh pomocniczych. Nauczyciele wychwytuja ocze-
kiwane odpowiedzi uczniéw, a nastepnie mechanicznie ,sklejaja” z nich rozwigzanie zadania. Taki
sposéb postepowania daje pozory, ze uczniowie i nauczyciel wspdlnie rozwiazali zadanie. Jednak
W rzeczywistosci uczniowie sg jedynie wykonawcami prostych instrukgji, prowadzonymi drobnymi
krokami do rozwigzania zadania sposobem wybranym przez nauczyciela. Brak jest tutaj zaréwno
poszukiwania réznych sposobéw rozwigzania danego problemu, jak i dyskusji nad sensownoscia
podawanych przez ucznidw propozycji i otrzymanego wyniku. Takie dziatanie moze $wiadczy¢
o braku wiary nauczycieli w mozliwosci intelektualne uczniow. Z wywiadow przeprowadzonych
7 uczniami w badaniu Nauczanie matematyki w gimnazjum wynika jednak, ze niektérym uczniom
odpowiada taka metoda pracy. Méwili oni, ze ten sposéb prowadzenia lekgji jest dla nich wygod-
ny. Moga bowiem uzyskac¢ pozytywng ocene z matematyki przy stosunkowo niewielkim wysitku
intelektualnym i naktadzie pracy, stosujac algorytmy i wzorcowe rozwigzania zadan prezentowane
przez nauczyciela.

Warto zauwazy¢, ze uczniowie pytani w tym samym badaniu o ciekawe lekcje matematyki, wymie-
niali przede wszystkim zajecia odbiegajace od utartego schematu — takie, na ktérych pojawity sie
na przyktad rozwigzywanie zagadek, sudoku, praca indywidualna lub grupowa, problemy wzbudza-
jace zainteresowanie (np. tworzenie figur z patyczkéw), srodki dydaktyczne inne niz kreda i tablica
(np. rzutnik multimedialny, tablica interaktywna, prezentacja multimedialna).

7.2.5. Rozwijanie umiejetnosci matematycznych

Umiejetnosci matematyczne, ktére powinni posiada¢ uczniowie, konczac odpowiednio I, Il lub IV
etap edukacyjny, zostaty zapisane w podstawie programowej z matematyki w postaci wymagan
ogolnych i wymagan szczegdtowych. Wymagania szczegdtowe to spis podstawowych matema-
tycznych umiejetnosci narzedziowych. Sa one zwiagzane z konkretnymi tresciami matematycznymi.
Ich opanowanie jest konieczne, ale nie jest wystarczajace do nabywania i rozwijania umiejetnosci
ztozonych, zapisanych w wymaganiach ogdlinych. Umiejetnosci ztozone stanowig sens i cel naucza-
nia matematyki. Nie sg one zwiazane z konkretnymi tresciami, ale powinny by¢ doskonalone pod-
czas realizacji wszystkich zagadnieri na roznym materiale.

W podstawie programowej z matematyki dla Il etapu edukacyjnego znajduja sie nastepujace wy-
magania ogodlne: I. Sprawnos¢ rachunkowa, Il. Wykorzystanie i tworzenie informagji, Ill. Modelo-
wanie matematyczne, IV. Rozumowanie i tworzenie strategii. Natomiast w podstawie programo-
wej z matematyki dla lll i IV etapu edukacyjnego mamy: I. Wykorzystanie i tworzenie informacji,
Il. Wykorzystywanie i interpretowanie reprezentacji, lll. Modelowanie matematyczne, IV. Uzycie
i tworzenie strategii, V. Rozumowanie i argumentacja. Ponadto nalezy zauwazy¢, ze podstawa pro-
gramowa zostata tak skonstruowana, aby na kolejnych etapach edukacyjnych wymagania ogdlne
byty rozwijane i pogtebiane, a wymagania szczegdtowe zawieraty w sobie wymagania z etapow
nizszych.

Prawie wszyscy nauczyciele matematyki deklaruja bardzo dobrg znajomos¢ podstawy programowej
dla etapu, na ktérym nauczaja. W szkotach realizowano szkolenia z tego zakresu, a wielu nauczycieli
zobowiazanych byto do wykazania sie znajomoscia jej zapiséw przed zwierzchnikami. Jednoczesnie
ok. 86% nauczycieli deklaruje dobrg lub bardzo dobra znajomos¢ podstawy programowej dla etapu
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wczesniejszego niz ten, na ktérym nauczaja. Nieco mniej nauczycieli deklaruje znajomos¢ podstawy
dla etapu nastepnego (74% nauczycieli szkot podstawowych i 77% gimnazjum).

Ponad potowa (54%) nauczycieli matematyki uczacych w szkotach podstawowych i 61% uczacych
w gimnazjach, ktorzy uczestniczyli w Badaniu potrzeb nauczycieli matematyki... zadeklarowato,
ze zgadza sie ze stwierdzeniem, ze podstawa programowa z 2008 roku w wiekszym stopniu niz
poprzednie podstawy kfadzie nacisk na rozwijanie umiejetnosci ztozonych (modelowania matema-
tycznego, tworzenia strategii rozwigzywania zadan, rozumowania matematycznego i argumento-
wania). Ale jednoczesnie az 41% nauczycieli szkdt podstawowych i taki sam odsetek nauczycieli
gimnazjéw uwaza, ze obecnie obowigzujgca podstawa programowa rozni sie od poprzednich tyl-
ko tym, ze wiele tresci matematycznych usunieto lub przeniesiono na inny etap edukacyjny. Moze
to oznacza¢, ze nauczyciele postrzegaja podstawe programowg przede wszystkim przez pryzmat
wymagan szczegotowych ina nich gtownie skupiajg swoja uwage.

Obserwacje lekcji w badaniu Nauczanie matematyki w gimnazjum pod katem sposobu stawiania
problemdéw i ich rodzaju, typow zadan rozwigzywanych na lekcjach czy zadawanych do domu,
wskazuja, ze nauczyciele zajmujg sie niemal wytacznie prostymi umiejetnosciami narzedziowymi
opisanymi w wymaganiach szczegdtowych podstawy. Wiekszos¢ rozwigzywanych zadan to zadania
bardzo proste, wymagajace tylko zastosowania wprost poznanych wzoréw i schematow. Niewiele
zadan wymaga mniej typowych zastosowan poznanych wzordw czy taczenia ze soba réznych umie-
jetnosci szczegdtowych.

Co wiecej, uczniowie bardzo rzadko moga podczas lekcji zobaczy¢ kilka sposobdw rozwigzania
tego samego problemu. Na obserwowanych 80 lekcjach czasami nauczyciel po prostu informowat
ucznidw, ze zadanie mozna inaczej rozwigzac albo, nie bedac zadowolonym ze sposobu rozwiaza-
nia zadania przez ucznia, pokazywat inny, lepszy jego zdaniem, sposéb. W sytuacjach, gdy mowit
o innych mozliwych rozwigzaniach, to jednak tych innych rozwiazan nie przedstawiat doktadnie
— Co najwyzej skrotowo je opisywat. Tylko na jednej z obserwowanych lekgji, analizowano alterna-
tywne rozwigzanie zaproponowane przez ucznia. Oznacza to, ze na pozostatych 79 lekcjach ucznio-
wie nie mieli okazji do ¢wiczenia umiejetnosci tworzenia wiasnej strategii rozwigzania problemu.
A ta umiejetnos¢ to jedna z najwazniejszych umiejetnosci opisanych w wymaganiach ogoélnych
podstawy programowej.

Kolejng bardzo wazna umiejetnoscia opisang w wymaganiach ogolnych podstawy programowej
jest rozumowanie i argumentacja. Z badania Nauczanie matematyki w gimnazjum wynika, ze rowi-
janie tej umiejetnosci jest blokowane przez nauczycieli matematyki majacych tendencje do zada-
wania tak szczegotowych pytan pomocniczych i podpowiedzi, ze uczen nie ma szans stac sie od-
krywca rozwigzania, a jest jedynie wykonawca prostych instrukcji, prowadzonym drobnymi krokami
ku sposobowi rozwigzania wybranemu przez nauczyciela. Jednak takie zachowanie nauczycieli jest
cze$ciowo odpowiedzig na oczekiwania uczniéw, o czym piszemy nas. 191.

Mozna zatem postawic¢ hipoteze, ze nauczyciele matematyki doskonale ksztatcg umiejetnosci okre-
slone w wymaganiach szczegdtowych, ale w niewystarczajgcym stopniu rozwijajg umiejetnosci za-
pisane w wymaganiach ogoélnych podstawy programowej. By¢ moze nie doceniajg znaczenia wy-
magan ogoélnych w procesie dydaktycznym lub nie wierza w mozliwosci swoich uczniow.

7.2.6. Komunikacja na lekcjach matematyki
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Jednym z istotnych elementéw edukacji matematycznej jest whasciwa komunikacja miedzy na-
uczycielem a uczniami lub uczniami miedzy sobg. Wtasciwa komunikacja nastepuje wtedy, gdy
sens wypowiedzi bedzie tak samo rozumiany przez nadawce komunikatu, jak i jego odbiorce
(Czajkowska, 2003; Slezakova-Kratochvilova, Swoboda, 2006; Slezakova, Swoboda, 2008). Jest
to szczegodlnie trudne w przypadku nauczania matematyki. Przede wszystkim specyfika jezyka mate-
matyki powoduje obiektywne trudnosci zwigzane z komunikacjg miedzy uczniem a nauczycielem.
Jezyk matematyczny ucznia i nauczyciela sa tylko pozornie podobne. Pod zewnetrzng zgodnoscia
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stow kryje sie znaczna rozbieznos$¢ pojeciowa i znaczeniowa. Znaczenie, jakie uczen nadaje poszcze-
golnym terminom, nie zawsze odpowiada znaczeniom nadawanym im w matematyce. Niekiedy
rozumienie sensu wypowiedzi nauczyciela wymaga od uczniéw znajomosci skrétéw myslowych
czy zargonu matematycznego. Czesto nauczyciel stosuje rézne sformutowania na okreélenie tej
samej czynnosci. Innym razem nauczyciel matematyki i nauczyciele innych przedmiotéw uzywa-
ja tych samych stow na okreslenie roznych czynnosci, reakgji i dziatan, jakich oczekujg od ucznia
(zob. Bugajska-Jaszczott, Czajkowska, 2013).

To powoduje, ze dos¢ czesto na lekcjach matematyki komunikacja miedzy uczniami i nauczycie-
lem jest zaburzona. Nieporozumienia pojawiaja sie na skutek réznego bagazu doswiadczer ma-
tematycznych nauczyciela i uczniow, réznego rozumienia przez obie strony kontekstu sytuacji lub
zadania, nadawania rozmaitego znaczenia stowom lub koncentrowaniu uwagi na réznych frag-
mentach informacji (Slezakova-Kratochvilova, Swoboda, 2006; Slezakova, Swoboda, 2008; Bugaj-
ska-Jaszczott, Czajkowska, 2013). Jezeli jednak nauczanie organizowane jest we wtasciwych warun-
kach emocjonalnych, a ponadto obie strony dialogu daza do uzyskania porozumienia, to powstate
przeszkody kognitywne sg dos¢ szybko usuwane, a chwilowy brak komunikacji, powstaty na skutek
pojawienia sie tego rodzaju przeszkdd, ma walory ksztatcace zaréwno dla ucznia, jak i nauczycie-
la. Przemyslane interwencje i wskazowki nauczyciela (Pardata, 1984) moga prowadzi¢ do lepszej
znajomosci jezyka matematyki przez ucznia i umiejetnosci postugiwania sie nim, gromadzenia do-
Swiadczen heurystycznych, a w konsekwencji do rozwijania takich umiejetnosci, jak rozumowanie
matematyczne czy tworzenie strategii rozwigzywania zadan. Dla nauczyciela chwilowy brak ko-
munikacji moze by¢ cenng informacjg o sposobach myslenia uczniéw i przyczynach popetnianych
przez nich btedow.

Powazny problem dydaktyczny pojawia sie wtedy, gdy nauczyciel nie stara sie zrozumie¢ sensu
wypowiedzi ucznidw i wstuchac w to, co méwig, lub gdy proces nauczania przebiega niewtasciwie
— uczniowie odczuwajg lek przed zabieraniem gtosu i zadawaniem pytan. Brak umiejetnosci poro-
zumiewania sie miedzy nauczycielem a uczniem, ktéry mysli inaczej niz nauczyciel, moze rodzi¢
niechec¢ do nauki i blokady emocjonalne. Moze by¢ rowniez przyczyng matych efektéw uczenia sie
i nauczania, a takze narastania trudnosci w nauce matematyki pomimo wysitkdw zaréwno ze strony
ucznia, jak i nauczyciela.

Obserwacje lekcji w badaniu Nauczanie matematyki w gimnazjum pokazaty, ze czesto na lekcjach
matematyki panuje atmosfera, ktdra wydaje sie by¢ sprzyjajgca aktywnosci uczniéw i komunikadji
miedzy uczniami i nauczycielem lub uczniami miedzy sobg. Mimo to na wiekszosci lekcji komuni-
kacja nie przebiega we wiasciwy sposdb. Mozna przypuszczac, ze powodem tego jest zbyt czeste
stosowanie metod podajacych i organizacja lekcji, w ktérej nauczyciel petni dominujaca role — jest
tylko nadawca komunikatéw, a nie ich odbiorca.

Czynnikiem utrudniajgcym komunikacje moze by¢ tez brak odpowiednich kompetencji spotecz-
nych i komunikacyjnych zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli. Niektérzy nauczyciele nie posiadaja
umiejetnosci przekazywania uczniowi informacji zwrotnych pozytywnych i negatywnych, na przy-
ktad o jego zachowaniu. Uzywajg bardzo ogdlnych lub oceniajacych stwierdzen i stosujg komuni-
katy typu,ty’, na przykfad: Jeste$ niegrzeczny. Zachowujesz sie nagannie’, nie precyzujac, co jest
naganne w zachowaniu ucznia.

Umiejetnosci komunikacyjne, rozumiane jako przestrzeganie ustalonych zasad i stosowanie narze-
dzi komunikadji, s, niestety, rzadko ksztatcone i doskonalone, zaréwno u nauczycieli, jak i u uczniéw.

7.2.7. Ocenianie uczniow
Nie jest zaskoczeniem, ze nauczyciele matematyki stosuja Przedmiotowy system oceniania, kté-

ry jest zgodny z Wewnatrzszkolnym systemem oceniania. Nauczyciele deklaruja, ze kazdego roku
na pierwszej lekcji zapoznaja z nim ucznidw, a zatem uczniowie znaja go i przyjmuja do wiadomosci.
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Zazwyczaj, jak wynika z badan i obserwacji praktyki, nauczyciele matematyki oceniaja biezaca
prace ucznidw za pomocg stopni szkolnych. Uczniowie otrzymuijg je ze sprawdziandw, kartkowek
i klasowek, odpowiedzi ustnych, prac domowych, aktywnosci na lekcji, prac dodatkowych. Oceny
z prac pisemnych nauczyciele traktujg jednoczesnie jako podstawowy sposob zbierania informagji
zwrotnej o swojej pracy i pracy uczniow. Wiekszos¢ nauczycieli twierdzi, ze podczas lekcji, oprécz
ocen wyrazonych stopniem, stosuje takze ocene stowng. Zazwyczaj za te forme oceny uwazajg oni
pochwate ucznia albo zwrdcenie uwagi na niedociggniecia. Czesto jednak ograniczajg sie do mato
precyzyjnego komentarza dotyczacego pracy albo postawy uczniéw, na przyktad,Swietnie. Dobrze
ciidzie. Catkiem nieZle myslisz, ale zachecam do wytezonego wysitku, systematycznej pracy i samo-
dzielnych dziatan w zeszycie”. Czasami, w przypadku zauwazalnego wysitku uczniéw stabych, stosuja
motywatory w postaci naklejek lub zawyzanie ocen.

Dos¢ czesto informacja zwrotna dotyczaca pisemnej pracy ucznia, jakg przekazuja nauczyciele ma-
tematyki, jest rowniez mato precyzyjna. Uczen poprzez obnizony stopien lub punktacje wie, ze co$
jest Zle, natomiast nie dostaje informacji na temat rodzaju btedu, ktory popetnit. Nizsza ocena lub
punktacja moze by¢ bowiem wynikiem na przyktad powaznego btedu merytorycznego, btedu ra-
chunkowego, btedu nieuwagi, btedu w zapisie, niewfasciwego zrozumienia sytuacji i rozwigzania
zupetnie innego zadania, zastosowania poprawnej metody, ale innej niz preferowana przez nauczy-
ciela lub zbyt skrotowego przedstawienia rozumowania czy rozwigzania zadania. Najczesciej na-
uczyciele podkreslaja miejsce, w ktorym wystepuje bfad, ale go niedookreslaja. Znacznie rzadziej
obok podkreslenia podajg wskazdwke, aby uczert sam mogt wykry¢, na czym ten biad polega. Nie-
kiedy przedstawiaja petne, poprawne rozwigzanie lub dopisujg te fragmenty rozwigzania, ktérych
uczen nie przedstawit, a ktére ich zdaniem powinny sie pojawic. Zdarza sie rowniez, ze nauczyciele
obok oceny wyrazonej stopniem szkolnym pisza komentarz stowny bedacy zarazem oceng i okre-
$leniem stosunku nauczyciela do ucznia i jego pracy, na przyktad ,Ocena pracy: 4. Jestem z Ciebie
dumna’, ,Zawiodtes mnie dzis. Nie spodziewatam sie po Tobie, ze mozesz zrobi¢ takie btedy” Na-
uczyciele sg przekonani, ze pochwaty stowne zachecaja stabych uczniéw do pracy, komentarze ne-
gatywne zas mobilizujg zdolnych do wiekszego wysitku. Na uwage zastuguje fakt, ze nauczyciele
matematyki stosujg pochwaty zdecydowanie czesciej niz komentarze negatywne.

Dos¢ czesta praktyka jest omawianie przez nauczycieli wynikow prac klasowych. Czasami relacjonu-
ja oni tylko, ktére dziatania ucznidw byty punktowane. Innym razem prezentujg poprawne rozwiaza-
nia zadan lub prosza o to ucznidw, ktérzy otrzymali najwyzsze wyniki. Chodzi o to, aby kazdy uczen
mogt poréwnad swoje rozwigzanie z rozwigzaniem wzorcowym. Wielokrotnie pojawiajg sie wtedy
rézne rozwigzania tego samego zadania, co jest zjawiskiem korzystnym.

Wiekszos¢ nauczycieli matematyki twierdzi, ze nie obniza uczniowi oceny, jesli ten rozwigze zadanie
inng metoda niz prezentowana na lekcji. W badaniu Szkota samodzielnego myslenia az 94% nauczy-
cieli nie zgodzito sie z opinig, ze ,uczniowie w pracy domowej lub na sprawdzianie nie powinni
rozwigzywac zadan matematycznych innymi metodami niz te, ktére poznali na lekgji”. Co wiecej,
niektérzy nauczyciele twierdzili, ze nagradzajg dobrymi stopniami tych ucznidw, ktorzy wiasnie roz-
wigzuja zadania swoimi metodami, o ile s3 one poprawne. Deklaracje nauczycieli, niestety, nie znaj-
duja potwierdzenia w wypowiedziach ucznidw. Na pytanie: Jak czesto Twdj nauczyciel wymagat,
aby zadania byty rozwiqzane tylko wskazanq przez niego metodq? az 41% gimnazjalistow odpowie-
dziato, ze na kazdej lub wiekszosci lekcji. Jak wynika z badan, nieco wiecej swobody majg w tym
wzgledzie uczniowie liceum (wykres 7.5).

Ocene szkolng nauczyciele matematyki uwazaja za najlepszy srodek motywacji. Dlatego rownie
chetnie nagradzaja plusami, pigtkami i szostkami wszelkie przejawy pozadanej aktywnosci ucznia
(np. zgtaszanie sie na lekcji do odpowiedzi, rozwigzanie dodatkowego zadania), jak i karzg minusami
lub ocenami niedostatecznymi nieakceptowane zachowania uczniéw, zaniedbania i tamanie usta-
lonych zasad (np. brak pracy domowej, przeszkadzanie podczas lekcji) oraz braki w wiedzy uczniow-
skiej. Nauczyciele sadza, Ze negatywna ocena zmotywuje ucznidw i wptynie na efektywnos¢ ich
nauki matematyki.



7. Nauczyciele
matematyki

7.2. Jak pracuja nauczyciele matematyki?

Wykres 7.5. Rozktad odpowiedzi uczniéw na pytanie:, Jak czesto Twéj nauczyciel wymagalt, aby zadania byty rozwigzane
tylko wskazana przez niego metoda?”

ostatnia klasa szkoty zawodowej

ostatnia klasa liceum/technikum 23%

ostatnia klasa liceum 15%

| klasa szkoty zawodowej

I klasa liceum/technikum

I klasa/liceum 21%

gimnazjum 26%

B nakazdej lekgji

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

na wiekszosci lekgji ] na niektérych lekcjach B wcale [l brak odpowiedzi

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania Szkota samodzielnego myslenia.

Z badania Szkofa samodzielnego myslenia mozemy dowiedzie¢ sie, jak nauczyciele matematyki
postrzegajg umiejetnosci swoich uczniéw. Ponad potowa badanych (53%) ocenita poziom wie-
dzy i umiejetnosci matematycznych swoich ucznidw jako przecietny, a blisko jedna trzecia uznata,
ze jest on niski. Niemal tyle samo badanych ocenito umiejetnosci ucznidow na poziomie bardzo
wysokim (7%), jak i bardzo niskim (8%). Jesli jednak przyjrzymy sie doktadnie ocenom nauczycieli
poszczegolnych typdow szkdt, widac spore réznice w ocenie umiejetnosci uczniow. Trzy czwarte
nauczycieli szkdt podstawowych ocenia umiejetnosci swoich uczniéw jako przecietne. Jednocze-
Snie w tej grupie najwiecej nauczycieli ocenia poziom umiejetnosci swoich uczniow jako wysoki
i najmniej jako niski lub bardzo niski. Nauczyciele z gimnazjéw i licebw pracuja z uczniami o bar-
dziej zréznicowanym poziomie umiejetnosci. Potowa nauczycieli z technikéw i licedw profilowa-
nych ocenifa umiejetnosci swoich uczniow jako niskie, a 41% uznato, ze sg one przecietne. Najgo-
rzej umiejetnosci matematyczne swoich ucznidow oceniajg nauczyciele szkét zawodowych: blisko
jedna czwarta ocenifa, ze s3 one na najnizszym poziomie, potowa uznata, ze ich poziom jest niski,
a co piaty okreslit, ze s one przecietne.

Przyjrzyjmy sie, w jaki sposdb nauczyciele uczacy w réznych typach szkét oceniaja umiejetnosci zto-
zone swoich uczniow. Umiejetnosci zwigzane ze sprawnoscia rachunkowa, wykorzystaniem i two-
rzeniem informacji, modelowaniem matematycznym oraz uzyciem i tworzeniem strategii najlepiej
ocenili nauczyciele ze szkét podstawowych. Zdecydowanie najgorzej ocenili je nauczyciele pracu-
jacy w szkotach zawodowych. Umiejetnosci zwigzane z wykorzystaniem i interpretowaniem repre-
zentadji najlepiej ocenili nauczyciele uczacy w liceach ogolnoksztatcgcych — jedynie 3% badanych
okreslito umiejetnosci swoich uczniow na poziomie bardzo niskim. Najgorzej ocenili je nauczyciele
z zasadniczych szkot zawodowych — prawie co piaty uznat, ze jego uczniowie opanowali te umiejet-
nosci na bardzo niskim poziomie, blisko potowa okreélita ich poziom jako niski. W przypadku oceny
umiejetnosci zwigzanych z rozumowaniem i argumentacja odpowiedzi respondentdw nie s3 az tak
bardzo zréznicowane, jak w przypadku pozostatych umiejetnosci. Najlepiej pod tym wzgledem zo-
stali ocenieni uczniowie licedw — w stosunku do oceny nauczycieli z gimnazjow widac, iz maleje od-
setek ocen najnizszych na rzecz ocen wysokich, co moze $wiadczy¢ o rozwoju umiejetnosci w tym
obszarze — wsrdd nauczycieli gimnazjow jedynie 3% ocenito umiejetnosci ucznidw jako wysokie,
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wsrod nauczycieli licealistow za$ odsetek ten wyniost 9%. Nauczyciele uczacy w technikach i lice-
ach profilowanych nieco gorzej oceniajg umiejetnosci swoich uczniéw — w poréwnaniu z uczniami
gimnazjow i licedw wiecej jest tu uczniow, ktdrzy, zdaniem nauczycieli, opanowali te umiejetnosci
na niskim poziomie. Ponad jedna trzecia respondentdéw ocenita umiejetnosci ucznidow ze szkét za-
wodowych jako bardzo niskie, a co piaty okreslit je jako przecietne.

7.3. Trudnosci w codziennej pracy nauczyciela matematyki

Jednym z najistotniejszych problemow, jaki deklarujg nauczyciele matematyki, sg trudnosci zwia-
zane 7 realizacjg zapiséw podstawy programowej. Wynikajg one przede wszystkim z indywidual-
nych predyspozycji ucznidow oraz ich postawy wobec matematyki i uczenia sie tego przedmiotu.
Nauczyciele uwazaja, ze nie wszyscy uczniowie przyswajajag wiedze w tym samym tempie, nie
wszyscy sg zdolni do nabycia i rozwijania umiejetnosci ztozonych. Zauwazaja réwniez, ze czesto
uczniowie uczg sie na pamiec i nie potrafig wykorzystywac zdobytej wiedzy, na przykiad nie wiedza,
jak zastosowac znany wzér w praktyce. Za najtrudniejsze do realizacji nauczyciele uznaja najwyzsze
wymagania ogoélne podstawy programowej: lll. Modelowanie matematyczne, IV. Uzycie i tworzenie
strategii, V. Rozumowanie i argumentacja. Brak wiary w mozliwosci uczniow powoduje, ze rzadko
na lekcjach oferowane sg zadania zwigzane z tymi wymaganiami ogélnymi. Natomiast takie zadania
stosunkowo czesto kierowane sa do grupy tzw. ucznidw chetnych lub zadawane sa jako dodatkowa
praca domowa. Nauczyciele deklaruja, ze nie majg wiekszych problemow z realizacjg celow szcze-
gotowych podstawy programowej, choc ograniczona liczba godzin przeznaczonych na lekcje mate-
matyki to utrudnia. W zwigzku z tym ograniczeniem realizujg wszystkie cele szczegdtowe podstawy
programowej, ale bardziej pobieznie niz by tego chcieli. Wsrdd innych czynnikéw utrudniajacych
realizacje podstawy programowej wymienianych przez nauczycieli sa takze: niewystarczajaca liczba
pomocy dydaktycznych, zwiaszcza multimedialnych, zbyt duza liczba uczniéw w klasie (szczegdl-
nie okreslanych jako ,stabi”), obecnos¢ w klasie uczniéw dysfunkcyjnych, brak wspétpracy ze stro-
ny uczniow (brak zdyscyplinowania, zaniedbywanie prac domowych, lenistwo), brak wspotpracy
ze strony rodzicow iich btedy wychowawcze.

Tabela 7.1. Obszary, w ktérych nauczyciele matematyki najczesciej deklaruja potrzebe wsparcia.

zagadnienie nauczyciele matematyki nauczycit'ele ma.tematyki
w SP w gimnazjum
przyktady dobrych praktyk 82% 82%
zajecia rozwijajace zainteresowania matematyczne uczniow 82% 79%
przygotowanie uczniow do konkurséw matematycznych 74% 80%
praca z uczniami uzdolnionymi matematycznie 76% 78%
praca z uczniami majacymi trudnosci w nauce 78% 74%
komputerowe wspomaganie nauczania matematyki 77% 73%
poradnictwo, pomoc psychologiczna na rzecz uczniow 69% 62%
sposoby ocenienia osiagnie¢ ucznidw z matematyki 61% 60%

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw Badania potrzeb nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodo-

wego — pilotaz.
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74. Sukcesy nauczycieli matematyki

Kolejng trudnoscia, na ktérg nauczyciele zwracajg uwage, jest rozwijanie umiejetnosci rozwigzy-
wania zadan matematycznych. Jej zrodta tkwig, zdaniem nauczycieli, w braku umiejetnosci rozu-
mienia przez ucznidw czytanego tekstu. Gtéwng trudnoscig wskazywang przez nauczycieli jest to,
7e uczniowie rozumieja tylko najprostsze polecenia typu: zapisz, oblicz, narysuj. Obserwacje nauczy-
cieli potwierdzajg wypowiedzi uczniow. Tylko zadania, w ktorych sa tego typu polecenia i ktére wy-
magaja od nich przede wszystkim mechanicznego stosowania posiadanej wiedzy, sa zrozumiate dla
wiekszosci.

Nauczyciele matematyki deklaruja potrzebe wsparcia i szkoler w wielu obszarach. Szczegdtowe in-
formacje na ten temat zawiera tabela 7.1.

Mozemy zatem stwierdzi¢, ze polscy nauczyciele matematyki dostrzegaja problemy zwigzane z na-
uczaniem przedmiotu i czujg potrzebe szkolen, ktére datyby im mozliwos¢ podwyzszenia kompe-
tencji zawodowych. Na uwage zastuguije fakt, ze najwiecej nauczycieli deklaruje potrzebe poznania
dobrych praktyk, a wiec ma na uwadze doskonalenie praktycznych umiejetnosci, ktére sg niezbed-
ne w tym zawodzie.

7.4. Sukcesy nauczycieli matematyki

Nauczyciele matematyki okreslajg w bardzo rézny sposéb, czym jest dla nich sukces zawodowy. Dla
jednych sukcesem zawodowym sg osiggniecia ich ucznidw, dla innych — pozostawanie w dobrych
relacjach z uczniami, a dla niektérych — ich wiasne osiaggniecia.

Dla czesci nauczycieli sukcesem zawodowym jest na przyktad zwyciestwo ich uczniow w konkur-
sach matematycznych o réznym zasiegu, dobre wyniki ze sprawdzianu széstoklasisty lub egzami-
nu gimnazjalnego (,Sukcesem zawodowym jest to, zeby uczniowie napisali sprawdzian dobrze,
zeby dostali sie do wymarzonych przez siebie szkét, zeby tam osiagali dobre i nawet bardzo dobre
wyniki) lub tez zrobienie postepdw przez najstabszych ucznidw (,Sukces? Jak zobacze, ze uczen
zrobit jakies postepy. Nie umiat, po ilu$ tam prébach patrze juz sobie z danym zagadnieniem daje
rade!). Nauczyciele, ktérych uczniowie uczestniczg w konkursach przedmiotowych, zwifaszcza ku-
ratoryjnych, przezywaja radosci i porazki razem ze swoimi uczniami. Czesto nie moga pogodzic sie
z ich stabym wynikiem, odczuwajg niedosyt, zwtaszcza wtedy, gdy wiedzg, jaki potencjat intelektu-
alny maich uczen.

Druga grupe stanowig nauczyciele, dla ktérych najwiekszym sukcesem jest pozostawanie w dobrych
relacjach z uczniami. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze tych nauczycieli mozna zasadniczo podzieli¢
na dwie podgrupy — do pierwszej z nich nalezg ci, ktérzy chca w oczach uczniéw uchodzic za spe-
djalistow, ktdrzy skutecznie pomagaja im w zdobywaniu wiedzy matematycznej. Swiadczy¢ o tym
moga nastepujace wypowiedzi nauczycielek gimnazjum: ,Moim sukcesem jest to, ze uczniowie s
zadowoleni z tego jak prowadze [lekcje], (...) ze nie beda narzekac, tylko beda zadowoleni, ze pani
fajnie ttumaczy.;,Sukcesem jest to, jak po latach zdarzy mi sie spotka¢ mojego ucznia, ktérego uczy-
tam matematyki i on mi méwi: pani bardzo fajnie ttumaczyta i ja dzieki pani nie miatem problemdw
w $redniej szkole! Do tej podgrupy mozna zaliczy¢ rowniez nauczycieli, ktorzy za swdj sukces za-
wodowy uwazaja umiejetnos¢ zaciekawiania ucznidw przedmiotem, wzbudzania zainteresowania
matematyka, zwilaszcza ucznidw o niskich umiejetnosciach matematycznych. Jeden z badanych
nauczycieli gimnazjum uznat, ze do swoich najwiekszych sukceséw moze zaliczy¢ uczestnictwo,,sta-
bych” uczniéw w kotku matematycznym. Do drugiej podgrupy nalezg nauczyciele, ktérzy uwazaja,
ze ich sukcesem jest to, ze uczniowie nie czujg leku przed lekcjg matematyki, potrafig na zajeciach
zadawac rézne pytania, a nawet zwracaja sie do nich z problemami rodzinnymi lub dotyczacymi
grupy rowiesniczej.

Kolejna grupe stanowig nauczyciele, dla ktérych sukcesem jest uzyskanie stopnia awansu zawo-
dowego (,Sukcesem jest na pewno to, ze cztowiek sie dyplomowat, jest to sukces dla nauczycie-
la bardzo wazny!), ukoriczenie studiow podyplomowych lub kursow (,Jestem juz nauczycielem
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dyplomowanym, to jest moj sukces. Ponadto sukcesem jest to, ze skonczytam dodatkowy kurs z oli-
gofrenopedagogiki”), otrzymanie etatu w szkole postrzeganej przez spoteczenstwo za,dobrg’, prze-
konanie o wtasnym profesjonalizmie lub zadowolenie z wykonywanego zawodu (,Sukcesem jest
zadowolenie z pracy i przede wszystkim brak wypalenia zawodowego. No i to, ze jeszcze chce mi sie
nauczac dzieci i mtodziez matematyki!’;,Sukcesem jest to, ze wykonuje zawdd, ktéry jest spotecznie
uzyteczny, a nie o kazdym zawodzie mozna to powiedzie¢. A na pewno z pracy nauczyciela spote-
czenistwo odnosi korzysc”).

7.5. Sylwetka dobrego nauczyciela matematyki
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Na jako$¢ nauczania matematyki maja niewatpliwie wptyw wiedza, umiejetnosci i postawa nauczy-
cieli. Stworzenie portretu idealnego nauczyciela matematyki wydaje sie niemozliwe, jednak mozna
wyodrebni¢ pewne warunki brzegowe — cechy, ktérymi powinien sie on charakteryzowac (zob. Ball,
Thames, Phelps, 2008; Baumert i in,, 2010; Czajkowska, 2013; Davis, 2011; Even, 1990, 1993; Hill,
Schilling, Ball, 2004; Kersting, 2008; Krauss i in., 2008; Niss, 2004; Polya, 1975; Siwek, 2005; Sajka, 2006;
Shulman, 1986). Jak pisze Helena Siwek, nauczyciel matematyki,powinien by¢ bardzo dobrze przy-
gotowany pod wzgledem: rzeczowym —znac tresci nauczania i strukture tych tresci; pedagogicznym
i spotecznym — organizowac proces nauczania zgodnie z celami nauczania oraz z podstawowymi
zasadami psychologicznymi i znajomoscig mozliwosci swoich ucznidw; konstruktywnym — plano-
wac i stosowac w praktyce nauczania dojrzate zawodowo decyzje, uwzgledniajgce matematyczne,
psychologiczne i pedagogiczne czynniki w petnym zespoleniu, w petnej integracji” (2005, 13).
Dobry nauczyciel matematyki posiada wysokie kompetencje merytoryczne, czyli doskonale zna
i rozumie matematyke, prawidtowo postuguije sie pojeciami matematycznymi, nie popetnia btedow
rzeczowych. Jest swiadomy znaczenia danego zagadnienia w matematyce teoretycznej i w progra-
mie nauczania. Potrafi spojrze¢ na matematyke szkolng z wyzszego stanowiska i dostrzec zwigzki
matematyki wyzszej z matematykga szkolna.

Dobry nauczyciel matematyki posiada i wykorzystuje wiedze i umiejetnosci z zakresu dy-
daktyki matematyki. Jako nadrzedny cel stawia sobie nabycie przez uczniéw umiejetnosci ma-
tematycznych koniecznych do funkcjonowania we wspotczesnym swiecie, w szczegdlnosci tych
umiejetnosci, ktére sa sensem ksztatcenia matematycznego, czyli rozumowania i argumentowania.
Stara sie mozliwie najpetniej odpowiedzie¢ na potrzeby edukacyjne swoich uczniéw. Jest dla nich
przewodnikiem, diagnostykiem i tutorem cieszacym sie zaufaniem. Nie tyle zarzgdza klasg, co mo-
tywuje uczniéw do nauki, organizuje ciekawe sytuacje problemowe prowadzace do odkrywania
tresci subiektywnie nowych dla uczacych sie. Potrafi odpowiedzie¢ na wyzwania wspodtczesnosci.
Jest zafascynowany matematykg i swojg pasjg zaraza uczniéw. Zacheca ich do dziatania i ekspery-
mentowania w obrebie matematyki, do wysuwania hipotez i ich weryfikowania (por. Polya, 1975).
Dba o to, aby nauka organizowana byta w dobrych warunkach emocjonalnych. Rozwija autonomie
ucznia, pozwala mu na prezentowanie wfasnego stanowiska i wstuchuje sie w to, co uczeh mowi.
Analizuje popetniane przez niego btedy i stara sie dociec ich przyczyn.

Dobry nauczyciel matematyki posiada bogata wiedze oraz umiejetnosci z zakresu psychologii
i pedagogiki. Dobrze zna psychologie rozwojowg i poznawcza cztowieka i potrafi te wiedze wyko-
rzysta¢ w pracy z uczniami w réznym wieku.

Kolejnymi waznymi kompetencjami charakteryzujgcymi dobrego nauczyciela matematyki sa kom-
petencje interpretacyjno-komunikacyjne. Jest to szczegdlnie wazne w przypadku nauczania
tego przedmiotu, gdyz na lekcji pojawiajg sie rozne rodzaje jezykdw: formalnie poprawny, $cisty
jezyk matematyczny, jezyk zawierajacy poza elementami jezyka matematyki takze elementy jezyka
nieformalnego - intuicyjnego oraz jezyk potoczny. To powoduje powstawanie przeszkodd kognityw-
nych w komunikacji na linii nauczyciel-uczniowie (zob. Slezakova-Kratochvilova, Swoboda, 2006;
Slezakova, Swoboda, 2008). Dobry nauczyciel ma swiadomos$¢ ich istnienia i dlatego dazy
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do wyjasnienia wszelkich nieporozumien, a takze probuje im zapobiega¢, wykorzystujac swojg zna-
jomos¢ dydaktyki przedmiotu. Dobry nauczyciel przede wszystkim stucha swoich ucznidw. Jest dla
niego bardzo wazne to, co méwig, poniewaz wypowiedzi ucznidw stanowia dla niego podstawe
do ewaluacji wiasnej pracy, doskonalenia warsztatu i tworzenia nowej jakosci nauczania. Dobry na-
uczyciel matematyki to innowator, badacz i refleksyjny praktyk.

Ponadto dobry nauczyciel matematyki XXI wieku wtasciwie wykorzystuje technologie
informacyjno-komunikacyjne do wspierania rozwoju myslenia matematycznego uczniow. Kry-
tycznie podchodzi do programéw komputerowych pojawiajacych sie w Internecie i zadar wyste-
pujacych na ptytach CD dotgczanych do podrecznikéw. Potrafi dokonac ich analizy dydaktycznej
pod katem stawianych celéw nauczania. Uzywa programow komputerowych w sposéb dobrze
przemyslany i zaplanowany. Wykorzystuje je wtedy, gdy zastosowanie tradycyjnych srodkéw jest
na przykfad niemozliwe lub czasochtonne. Wie tez, jak wykorzysta¢ TIK do pokonywania blokad
emocjonalnych i poznawczych swoich uczniow.

Idealny nauczyciel matematyki ma nienaganna postawe etyczno-moralna. Jest odpowiedzialny
spofecznie. To wychowawca ksztattujgcy normy i zasady postepowania, a przy tym traktujacy pod-
miotowo ucznia i szanujacy jego prawa. Swojg postawg i zachowaniem stanowi wzér dla ucznidw.

Przytoczona powyzej sylwetka jest wzorcem, do ktorego powinien dazy¢ kazdy nauczyciel matema-

tyki. Warto wiec sie nad nim zatrzymac i dokonac refleksji. Uswiadomienie sobie swoich mocnych
i stabych stron jest pierwszym krokiem na drodze do osiggniecia tego celu.
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8. Nauczyciele jezykow obcych

8.1. Wprowadzenie

Autorki:
Katarzyna Paczuska
Magdalena Szpotowicz

Cho¢ nauczanie jezykéw obcych ma w Polsce dtuga tradycje, powszechnos¢ ksztatcenia w za-
kresie zachodnich jezykéw nowozytnych w systemie edukacji obowigzkowej dotyczy zaledwie
ostatnich 20 lat. Do 1989 roku na wszystkich etapach edukacji, poczawszy od V klasy szkoty pod-
stawowej, obowigzkowym jezykiem nauczanym w szkotach byt wytacznie jezyk rosyjski. Jedynie
uczniowie licedbw ogolnoksztatcgcych mieli przywilej i obowigzek nauki drugiego jezyka obcego,
byt to zazwyczaj jezyk angielski lub niemiecki. Zatem nauka zachodnich jezykéw nowozytnych do-
tyczyta zaledwie 14% uczniéw w wieku 15-19 lat — taki udziat w populacji uczniow w tym wieku
stanowili bowiem licealici. Jednga z pierwszych reform w systemie edukacji podjetych przez de-
mokratyczny rzad w 1990 roku byfo zniesienie obowigzkowej nauki jezyka rosyjskiego i nadanie
rownego statusu pozostatym jezykom obcym. Zachecano réwniez do nauczania dwdéch jezykow
obcych juz na etapie szkoty podstawowej, o ile byly na to srodki oraz przygotowani nauczyciele
(Komorowska, 1991, 2012).

Otwarcie na zachodnie jezyki nowozytne wywotato ogromne i natychmiastowe zapotrzebowanie
na nauczycieli jezykdw obcych, zwtaszcza jezyka angielskiego. W 1990 roku, gdy liczba nauczycieli
jezyka rosyjskiego pracujacych w szkofach wynosita 18 tys,, a liczba nauczycieli jezyka angielskie-
go i niemieckiego zaledwie 2,4 tys., powstata konieczno$¢ przygotowania do zawodu ok. 20 tys.
nauczycieli tych jezykéw. Oczywiste stato sie, ze bedzie to zadanie, ktdre przerasta wydziaty filo-
logiczne uczelni wyzszych. | dlatego juz w pazdzierniku 1990 roku podjeto decyzje o utworzeniu
kilkudziesieciu nauczycielskich kolegiow jezykowych. Kolegia nauczycielskie wprowadzity, na wiele
lat przed przyjeciem przez Polske systemu bolonskiego, trzyletnie studia zawodowe uprawniajace
do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego (Komorowska, 20073, 2012). Wielu nauczycieli
jezyka rosyjskiego podjeto wtedy takze nauke na kursach kwalifikacyjnych w celu uzyskania kwalifi-
kacji do nauczania jezyka angielskiego.

Kolejnym krokiem w kierunku upowszechniania edukacji jezykowej na wszystkich etapach edukacji
byto obnizenie wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego do klasy IV szkoty podstawowe), stano-
wigce czes¢ reformy oswiaty z 1999 roku. Ostatnim duzym wyzwaniem dla nauczycieli oraz insty-
tugji ksztatcacych nauczycieli jezykédw obcych byto obnizenie wieku rozpoczynania nauki jezykow
obcych do pierwszej klasy szkoty podstawowej, wprowadzone w 2008 roku. Zmiane te umocowata
podstawa programowa wprowadzona w zycie w 2009 roku, w ktdrej zapisano wymagania dla jezyka
obcego nowozytnego juz od | etapu edukacji szkolnej. Taki stan rzeczy powoduje, ze kazdy na-
uczyciel uzyskujacy kwalifikacje do nauczania w ramach pierwszego stopnia studiéw filologicznych
o specjalnosci nauczycielskiej bedzie przygotowany do nauczania jezyka obcego dzieci od szdste-
go roku zycia. Wejscie w zycie w 2015 roku nowych zapiséw podstawy programowej wychowania
przedszkolnego wprowadzajacych obowigzkowa nauke jezyka obcego w przedszkolu (MEN, 2014)
zwiekszy zapotrzebowanie na nauczycieli posiadajacych kompetencje do nauczania jeszcze mtod-
szych dzieci.

Jak widac z powyzszego przegladu zmian dotyczacych nauczania i nauczycieli zachodnich jezykow
nowozytnych, przez ostanie 20 lat ich obecnos¢ zwiekszata sie stopniowo we wszystkich typach
szkot i na wszystkich etapach edukacji. Obecnie w szkofach dla dzieci i mfodziezy zatrudnionych
jest ponad 70 tys. nauczycieli jezykdw obcych nowozytnych, wiekszos¢ stanowia nauczyciele je-
zyka angielskiego i niemieckiego (tabela 8.1). Ponad 90% uczniéw we wszystkich typach szkot dla
dzieci i mtodziezy uczy sie obowiazkowo jezyka angielskiego, jezyka niemieckiego uczy sie blisko
40% ucznidw, a udziaty dla rosyjskiego i francuskiego nie przekraczajg kilku procent i od kilku lat
maleja (GUS, 20130).
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Tabela 8.1. Nauczyciele jezykéw obcych nowozytnych w szkotach dla dzieci i mtodziezy w roku szkolnym 2012/2013

(n=70622).
nauczyciele jezyka angielskiego 64,7%
nauczyciele jezyka niemieckiego 27,2%
nauczyciele jezyka rosyjskiego 5,2%
nauczyciele jezyka francuskiego 3,2%
nauczyciele jezyka hiszpariskiego 1,3%
nauczyciele jezyka wtoskiego 0,4%

Zrédfo: Opracowanie wihasne na podstawie danych SIO.

Omawiajac prace nauczyciela jezyka obcego, warto wspomnied, ze gtdwny nurt ksztatcenia nauczy-
cieli jezyka obcego odbywa sie w jezyku, ktérego beda uczy¢, aby da¢ studentowi maksymalng
ekspozycje na jezyk obcy przy zatozeniu, ze doskonalenie umiejetnosci jezykowych jest jednym
z najwazniejszych zadari samego nauczyciela. Program studidw przysztego nauczyciela, oprécz
przedmiotoéw filologicznych, takich jak nauka o jezyku, literatura i kultura krajéow danego obszaru je-
zykowego, obejmuje tez praktyczng nauke jezyka obcego, praktyczne i teoretyczne przygotowanie
w zakresie metodyki nauczania jezyka obcego oraz blok przedmiotéw pedagogiczno-psychologicz-
nych (MNiSW, 2012). Ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych od lat odbywa sie w duchu podejscia
komunikacyjnego (Richards i Rodgers, 2001), ktére stanowi podstawe teoretyczng dla zasad obowia-
zujgcej metodyki nauczania jezykéw obcych. Podejscie to (ang. Communicative Approach) odnosi
sie do kilku pokrewnych sobie podejs¢ i metod, ktére charakteryzujg dwa niezmienne cele: 1) na-
czelnym zadaniem edukacji jezykowej jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, 2) opracowanie
technik nauczania czterech sprawnosci jezykowych (stuchania, czytania, moéwienia i pisania), ktére
uwzgledniajg wzajemne powiazanie pomiedzy jezykiem i komunikacja (ibid. 2001, s. 155).
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Naszkicowany w tym rozdziale obraz pracy nauczycieli jezykéw obcych oraz prowadzonych przez
nich lekcji powstat w gtownej mierze na podstawie danych pochodzacych z trzech badan: Furopej-
skiego badania kompetendji jezykowych 2011 (ESLC), pierwszego etapu Badania uczenia sie i nauczania
Jjezyka obcego w gimnazjum (BUNJO) oraz Badania efektywnosci nauczania jezyka angielskiego w szkole
podstawowej (BENJA). Kazde z nich wnosi unikalng perspektywe do stanu badan nad edukacja jezyko-
wa i praca nauczyciela jezyka obcego (wiecej o badaniach w Aneksie: Informacja o badaniach).
Pierwsze dwa badania realizowane byty na ogélnopolskich, reprezentatywnych prébach gimnazjow.
Badanie ESLC 2011, poza wgladem w polski kontekst nauki i nauczania jezyka angielskiego oraz
niemieckiego, daje mozliwos¢ analiz porownawczych pomiedzy 16 europejskimi krajami/wspolno-
tami jezykowymi. Z kolei BUNJO ilustruje prace nauczycieli jezyka angielskiego po wprowadzeniu
w 2009 roku nowej podstawy programowej dla jezykdw obcych nowozytnych.

Trzecie z omawianych badari — BENJA — dotyczy dydaktyki wczesnoszkolnej i objeto nauczycieli
jezyka angielskiego klas |-l szkoty podstawowej. Badanie to realizowane byto w ramach badania
podtuznego Szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia (SUEK). Jezyka obcego w | etapie
edukacyjnym naucza najczesciej inny nauczyciel niz specjalista edukacji wczesnoszkolnej. Wedtug
danych pochodzacych z informacji dotyczacych monitorowania realizacji podstawy programowej
dotyczy to 78% klas (MEN, 2010b). Jezyka obcego uczg zazwyczaj filolodzy posiadajacy przygoto-
wanie do nauczania dzieci oraz nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, ktorzy przeszli odpowiednie
przygotowanie jezykowe i metodyczne. Znajduje to rowniez potwierdzenie w badaniu BENJA.
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8.2.1. Planowanie procesu dydaktycznego - cele nauczania i planowanie lekgcji

Podstawowy krok w planowaniu procesu dydaktycznego to okreslenie jego celdw. Sa one oczywi-
$cie wyznaczone w podstawie programowej i przyjetym w szkole programie nauczania, wydaje sie
jednak, ze to, jak wyrazajg je nauczyciele wiasnym jezykiem, jest bardzo wazne. Pokazuje bowiem
nauczycielskg interpretacje istoty ksztatcenia w systemie oswiaty, stopient identyfikacji i wyjscia
naprzeciw kontekstowym uwarunkowaniom nauczania w danej szkole oraz okreélenie roli swojej
i uczniow w procesie dydaktycznym.

Cele, jakie wyznaczaja sobie nauczyciele jezyka angielskiego w gimnazjum, sprowadzi¢ mozna
do trzech komplementarnych zadan: ksztafcenia jezykowego zorientowanego na aktywne postu-
giwanie sie jezykiem obcym, ksztattowania postaw i przygotowania do egzaminu gimnazjalnego.
Wiekszos¢ dydaktykdw uczestniczacych w wywiadach pogtebionych badania BUNJO uwaza za prio-
rytet rozwdéj umiejetnosci komunikacji w jezyku angielskim u ucznidw. Chodzi przede wszystkim
o komunikacje ustna, przy jednoczesnym braku nacisku na petng poprawnos¢ jezykowa. Wielu na-
uczycieli podkredla tez, ze znajomosc jezyka to uzyteczne narzedzie dla ucznidw teraz i w przyszto-
$ci, i to wiasnie funkcjonalne postugiwanie sie jezykiem uwaza za najistotniejsze w pracy z gimna-
zjalistami. Mimo Ze sformutowane sg nieco inaczej, oba te cele odnosza sie w istocie do tej samej
kwestii — jezykowej kompetencji komunikacyjnej, ktéra umozliwia realizacje celdw i zadan komuni-
kacyjnych (Rada Europy, 2003). Jest ona okreslona jako priorytetowy cel nauki jezyka obcego w pod-
stawie programowej (MEN, 2008).

Przygotowanie uczniéw do egzaminu gimnazjalnego to kolejny cel, ktéry bardzo wielu nauczyciel
jezyka angielskiego uwaza za najwazniejszy w nauczaniu w gimnazjum. Duzej grupie badanych
nauczycieli przyswieca on przez wszystkie trzy lata nauczania danego rocznika podopiecznych.
Warto przypomnie¢, ze zakres wiadomosci i umiejetnosci sprawdzanych na egzaminie okreséla pod-
stawa programowa. Traktowanie przygotowania do egzaminu jako osobnego celu, nietozsamego
z realizacjg podstawy programowej, sprawia¢ moze, ze cel egzaminacyjny staje sie konkurencyjny
dla celu pracy zgodnie z podstawa programowa. By¢ moze na silng orientacje nauczycieli na przy-
gotowanie uczniéw do egzaminu wplyw majg oczekiwania samych uczniéw i ich rodzicow. Wy-
daje sie jednak, ze szkota powinna podejmowac prace nad ksztattowaniem ich oczekiwan i osta-
bieniem tzw. efektu zwrotnego oceniania zewnetrznego, wskazujac rzeczywista role egzamindw.
Tymczasem jak pokazato badanie BUNJO, wyniki egzaminu to rowniez jedna z podstawowych miar
efektywnosci pracy szkoty wykorzystywanych przez dyrekcje oraz szkolne zespoty przedmiotowe
(Paczuskaiin, 2014).

Zmiana postaw uczniéw to kolejny priorytet w pracy z gimnazjalistami sygnalizowany przez bardzo
liczna grupe nauczycieli. Rozumiane jest przez nig rozbudzanie ciekawosci i motywacji do nauki je-
zyka, eksponowanie przydatnosci znajomosci jezyka obcego w obecnym i dorostym zyciu codzien-
nym mitodziezy, ksztattowanie otwartosci kulturowej. Na pozytywne nastawienie do nauki jezyka
ma wptywac takze komfort emocjonalny uczniow w klasie jezykowej budowany poprzez wprowa-
dzanie przyjaznej atmosfery na zajeciach, wspieranie pozytywnej samooceny uczniéw i pewnosci
siebie w postugiwaniu sie jezykiem obcym, nawet mimo deficytow w umiejetnosciach.

Planowanie lekgji

W planowaniu lekcji najistotniejszy jest jej cel — to, czego uczniowie bedg sie uczy¢, co powtarzac,
¢wiczy¢, nad czym bedg pracowac. W metodyce nauczania jezyka obcego stosuje sie kilka kluczo-
wych zasad planowania, ktére sprzyjaja skutecznosci nauczania. Plan powinien wiec przewidywac
réznorodnos¢ form pracy, ¢wiczonych sprawnosci jezykowych, materiatow dydaktycznych oraz
odpowiednie utozenie zadan w trakcie lekgji: trudniejsze wczesniej, fatwiejsze pdzniej, spokojne
przed aktywizujacymi, wyrazne i logiczne przejscia pomiedzy etapami lekcji oraz wprowadzenie
i zakonczenie zwigzane z tematem i celem lekgji (Ur, 1996; Komorowska, 2011). Taki sposéb plano-
wania zaje¢ powoduje miedzy innymi to, ze lekcja ma szanse by¢ dynamiczna, a jej tok nie do konca
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przewidywalny dla uczniéw. Brak przewidywalnosci jest sposobem na utrzymanie zainteresowania
uczniéw i skupienie ich uwagi. Aby tak pracowac na lekgji, nauczyciele powinni w sposéb przemy-
slany korzystac z podrecznikdw, ktdrymi postuguja sie uczniowie i adaptowac je do potrzeb indywi-
dualnych kazdej grupy.

Tymczasem badania pokazuja, ze planujac i przygotowujac zajecia lekcyjne, nauczyciele opierajg sie
w najwiekszym stopniu na podreczniku, ktérego rola w tym procesie okazuje sie kluczowa. Podrecz-
nik determinuje, co bedzie przedmiotem pracy, czyli tresci nauczania, oraz jak beda przebiegaty za-
jecia, czyli scenariusz lekgji. Taki obraz funkcji podrecznika rysuje sie z danych uzyskanych w wywia-
dach z anglistami w badaniu BUNJO. Potwierdzaja to rowniez dane z badar ankietowych. Co drugi
anglista i germanista uczestniczacy w badaniu ESLC ocenit podrecznik wykorzystywany do naucza-
nia w gimnazjum jako catkiem przydatny w planowaniu lekcji, kolejne 40% nauczycieli — jako bardzo
przydatny. W badaniu BUNJO co drugi nauczyciel jezyka angielskiego wskazat, ze podrecznik jest
najwazniejszy podczas podejmowania decyzji o tresciach nauczania. Wydaje sie, ze podrecznik petni
funkcje planu lekgji, a powinien by¢ materiatem dydaktycznym wykorzystywanym w jego realizacji.
Silne przywiazanie do podrecznika moze sprawic, ze nie uwzglednia sie potrzeb i tempa pracy danej
grupy nauczania, w rezultacie prowadzi¢ to moze do koncentracji na prowadzeniu lekcji zamiast
na nauce uczniow.

Przygotowanie do egzaminu gimnazjalnego takze odgrywa istotng role w planowaniu zaje¢. Swiad-
czy¢ o tym moze jedno z kryteridw oceny podrecznika stosowane przez nauczycieli, tj. przydatnosc
w przygotowaniu do egzaminu. Przemawia za tym takze popularnos¢ repetytoriéw gimnazjalnych
bezposrednio zorientowanych na egzamin, z ktérych korzysta co drugi badany w BUNJO nauczy-
ciel jezyka angielskiego. Warto przypomnie¢, ze wielu nauczycieli w tym badaniu deklarowato,
ze przygotowanie do egzaminu trwa przez wszystkie trzy lata nauki w szkole. Potwierdzaja to sami
uczniowie: az 56% gimnazjalistéw uczeszczajacych do | klasy wskazato, ze na lekcjach wykonuje
duzo ¢wiczen przygotowujacych do egzaminu z jezyka angielskiego. Praca nad przygotowaniem
sie ucznidw do egzaminu powinna by¢ dobrze przemyslana i roztozona na trzy lata nauki gimnazja-
listow, aby caty cykl ksztatcenia nie zamienit sie w mechaniczne ¢wiczenie zadar odpowiadajacych
typem zadaniom egzaminacyjnym, podczas gdy powinien by¢ poswiecony pracy nad osiagnie-
ciem przez uczniow docelowego poziomu kompetencji jezykowych okreslonego w podstawie
programowej.

8.2.2. Ksztatcenie umiejetnosci przedmiotowych
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Jezykowa kompetencja komunikacyjna, stanowigca nadrzedny cel ksztatcenia wyznaczony przez
podstawe programowa, faczy umiejetnosci w zakresie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych
i Znajomosci podsystemow jezyka. Oznacza to, ze zaden z tych elementéw nie powinien by¢ pomi-
jany w nauczaniu jezyka obcego, a nauczyciel winien czuwac nad harmonijnym i zrwnowazonym
rozwijaniem biegtosci uczniéw zaréwno w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnych, pisemnych, jak
i rozumienia ze stuchu oraz rozumienia tekstu pisanego, znajomosci stownictwa, gramatyki, po-
prawnosci wymowy, nie zapominajac o ich integracji, poniewaz tylko ona jest warunkiem osiaggnie-
cia gtownego celu nauki, jakim jest skuteczne porozumiewanie sie uczniéw w nauczanym jezyku
w mowie i pismie.

Analiza 1) czestotliwosci nauczania poszczegdlnych aspektow jezyka na lekcji, 2) zadawania z nich
prac domowych, 3) ich wptywu na koncowa ocene, 4) tego, jak wazne jest dla nauczycieli, aby
uczniowie je doskonalili — deklarowanych przez nauczycieli w badaniu ESLC pozwolita na stwo-
rzenie wskaznika ilustrujgcego nacisk, jaki nauczyciele ktadg na poszczegdlne umiejetnosci jezyko-
we i srodki jezykowe (wykres 8.1). Z zestawienia tego wynika, ze najwieksza wage przykiadaja oni
do nauki sfownictwa oraz mowienia. Najmniej uwagi ze wszystkich czterech sprawnosci jezyko-
wych poswieca sie nauce pisania. Wskazuje to, ze tworzenie wypowiedzi pisemnych jest trakto-
wane marginalnie, a nauczanie stownictwa nie jest zintegrowane z nauka sprawnosci jezykowych
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w wystarczajacym stopniu. Tak duzy nacisk ktadziony przez nauczycieli na stownictwo moze ozna-
czac, ze jest ono wprowadzane i ¢wiczone w oderwaniu od bezposredniego uzycia go w wypowie-
dzi ustnej czy pisemnej.

Na uwage zastuguja kwestie zwigzane z kulturg krajow danego obszaru jezykowego, silnie powia-
zane z kompetencja socjokulturowg (sktadowa jezykowej kompetencji komunikacyjnej), ktére zdaja
sie zaniedbywane. By¢ moze jest to efektem stabo potozonego akcentu na rozwijanie tego obszaru
wiedzy i kompetencji w podstawie programowej. Mozliwe tez, ze komponent kulturowy w naucza-
niu jezyka nie jest obszarem omawianym podczas zaje¢ metodycznych w toku ksztatcenia nauczy-
cieli, nie dajac nauczycielom silnego przekazu o wadze edukacji kulturowej i jest kojarzony przez
nauczycieli jedynie jako obszar ich wtasnej edukacji jezykowej. Staby nacisk na kulture i literature
krajow danego obszaru jezykowego mozna skojarzy¢ z niewielkim wykorzystaniem w nauczaniu
materiatow autentycznych na lekcjach jezykowych. Jest to kwestia zasadnicza, bo kontakt z kultura
i literaturg poprzez uzycie materiatéw autentycznych stanowi bogate Zrodto srodkow jezykowych
wystepujacych w konkretnym kontekscie. Pozwala to na uczenie sie incydentalne i utrwalanie stow-
nictwa i struktur jezykowych mimochodem.

Warto doda¢, ze wartosci wskaznika nacisku, jaki nauczyciele ktada na nauczanie elementéw kultury
krajow jezyka obcego w przypadku praktycznie wszystkich 16 krajow/wspolnot jezykowych uczest-
niczacych w badaniu ESLC znalazly sie na ostatnim miejscu bez wzgledu na nauczany jezyk. Oznacza
to, ze rozwdj kompetencji socjokulturowej nie jest statym elementem przecietnej europejskiej lekcji
jezykowej. Natomiast polscy nauczyciele odrdzniaja sie od swoich kolegdw z innych krajow omawia-
nym juz silnym naciskiem kfadzionym na nauczanie stownictwa i niskim na ksztatcenie umiejetnosci
tworzenia przez uczniow wypowiedzi pisemnych (Komisja Europejska, 2012, s. 201-204).

Wykres 8.1. Wzgledny nacisk* polskich nauczycieli jezyka angielskiego i niemieckiego na nauke poszczegélnych spraw-
nosci jezykowych i srodkéw jezykowych na podstawie wskazan nauczycieli w badaniu ESLC
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* Réwny nacisk na wszystkie omawiane aspekty nauczania jezyka to zero, wiekszy nacisk na dang sprawnos¢ lub podsystem jezyka w odniesieniu

do innych to wartosci powyzej zera, a mnigjszy — wartoSci ponizej zera.

Zrédfo: Gajewska-Dyszkiewicziin., 2013, s. 79.
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8.2.3. Procesy komunikacyjne na lekgcji

Na lekgji jezyka obcego procesy komunikacyjne nabierajg szczegdlnego znaczenia, poniewaz sta-
nowig zaréwno $rodek, jak i cel sam w sobie. Cechy typowego dyskursu szkolnego, tj. nierownosc
uprawnien nauczyciela i ucznia, wtadza nauczyciela nad komunikacja, proporcje czasu wypowiedzi
poszczegodlnych oséb, dobdr oséb inicjujacych i zaangazowanych w komunikacje, przewidywalnosc
wypowiedzi szkolnych, brak tzw. luk informacyjnych, dzieki ktérym tworzy sie potrzeba wymiany
informadji, sg niekorzystne z punktu widzenia nauki jezyka (Komorowska, 2011). Przed nauczycie-
lem jezyka obcego stoi trudne zadanie zmiany przyzwyczajen i oczekiwan ucznidw wyniesionych
7 lekgji innych przedmiotéw i przezwyciezenie tych cech komunikacji szkolnej oraz stwarzanie wa-
runkéw do interakgji z uczniami i miedzy nimi samymi w nauczanym jezyku.

Formy pracy na lekgji

Ogodlnarefleksja, jaka mozna wysnuc na podstawie danych dotyczacych interakcji w klasie jezykowej
w gimnazjum, jest taka, ze lekcja to miejsce pracy samodzielnej i czesto indywidualnej, indywidual-
nie zdaja sie pracowac i uczniowie, i nauczyciel. A to wtasnie praca wspolna daje szanse na wiekszy
udziat w méwieniu na lekcji kazdego ucznia, gdy praca w parach i grupach toczy sie jednoczesnie,
a nauczyciel ma mozliwos¢ przystuchiwac sie, jak wykonywane jest zadanie, i sprawdzac¢, czy komu-
nikacja odbywa sie w jezyku obcym.

Wykres 8.2. Czestotliwos¢ wykorzystywania okreslonych form pracy na lekcji jezyka na podstawie wskazan polskich
uczniéw w badaniu ESLC uczacych sie jezyka angielskiego (ang.) i niemieckiego (niem.).

nauczyciel méwi do catej klasy

uczniowie pracuja pojedynczo

uczen wypowiada sie przed cata klasa

nauczyciel rozmawia z 1, 2 uczniami

grupa uczniéw wypowiada sie
przed calq klasg

uczniowie pracujg w grupach

niem. 89% -

ang. 12%

niem. 13%

ang. 9%

niem. 8%

prawie zawsze lub zazwyczaj [ czasami [ bardzo rzadko lub nigdy

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych badania ESLC 2071.
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Niemal 90% gimnazjalistdw ocenia, ze podczas lekcji to nauczyciel prawie zawsze lub zawsze mowi
do uczniéw. Oznacza to, ze czas, ktdry potencjalnie mogtby w czesci by¢ zagospodarowany na ¢wi-
czenia komunikacyjne, jest zajety przez nauczyciela. Taki stan rzeczy potwierdza tez niski — ok. 10%
— udziat odpowiedzi wskazujacych na czesta prace ucznidow w grupach i wypowiadania sie grupy
ucznidw do catej klasy. Az osmiu na dziesieciu ucznidw oszacowato, ze na ich lekcjach uczniowie za-
Zwyczaj pracujg pojedynczo (wykres 8.2). W swietle tych danych dziwig deklaracje nauczycieli o du-
zym nacisku na rozwoj sprawnosci moéwienia opisane powyzej (wykres 8.1). By¢ moze nauczyciele,
wskazujac méwienie, majg na mysli modelowanie jezykowe i prace nad poprawnoscig jezykowga
na forum catej klasy, w miejsce ¢wiczen rozwijajacych swobode i ptynnos¢ wypowiedzi, ktére reali-
zowane s3 w parach i matych grupach, i nie zauwazaja, ze to gtéwnie oni sami mowia.
Czestotliwos¢, z jakg wykorzystywane sg na lekcjach omawiane formy pracy, sugeruje, ze procesy
komunikacyjne w klasie nie przebiegajg w sposdb pozwalajacy na duzg intensywnos¢ postugiwa-
nia sie przez uczniéw jezykiem, ktérego sie ucza, i rozwijanie kompetencji komunikacyjnej. Warto
zwrdci¢ uwage, ze poza zaletami z perspektywy dydaktyki jezyka obcego, praca w grupach rozwija
u ucznidw umiejetnosci spoteczne, wspoétdziatania w zespole, strategie rozwigzywania problemaow,
czyli cele ksztatcenia zapisane w podstawie programowej. By¢ moze nie jest ona codziennoscig
na lekdji jezyka, poniewaz efektywna praca grup wymaga starannego przygotowania pod wzgle-
dem merytorycznym i organizacyjnym lub nauczycielom brak przekonania o jej skutecznosci. Jed-
noczesnie okazuje sie, ze liczba uczniéw w klasie nie determinuje doboru przez nauczyciela form
pracy na lekgji. Badanie ESLC nie wykazato statystycznie istotnego zwigzku pomiedzy liczebnoscia
grupy nauczania a organizacjg pracy, Co 0znacza, ze nauczyciele ucza jezyka z wykorzystaniem me-
tody podawczej nie dlatego, ze organizacja pracy w parach i grupach jest utrudniona ze wzgledu
na duzg liczbe ucznidw na lekcjach.

Komunikacja w nauczanym jezyku na lekgcji

Polscy nauczyciele jezykéw obcych sg dla ucznidw podstawowym modelowym Zrédtem danych
jezykowych, a lekcja jezykowa gtéwnym, i czasem wytgcznym, zrodtem kontaktu z jezykiem i moz-
liwoscig aktywnego postugiwania sie nim. Uczniowie majg ograniczony kontakt z jezykami obcymi
w zyciu codziennym. Nie jestesmy krajem turystycznym, wiec nie odwiedzajg nas na duza skale
uzytkownicy innych jezykéw, publiczna telewizja nie nadaje zagranicznych programéw w oryginal-
nej wersji jezykowej z napisami, lecz w wersji lektorskiej. W efekcie stosunkowo niedawno wpro-
wadzonej powszechnosci nauczania zachodnioeuropejskich jezykdw jestesmy nadal na jezykowym
dorobku — rodzice dzisiejszej mtodziezy nie znaja w ogdle lub dobrze zachodnioeuropejskich jezy-
kéw obcych, wiec nie sg pod tym wzgledem wzorem dla swoich dzieci. Jak pokazato badanie ESLC,
pozaszkolny kontakt, gtéwnie bierny, z nauczanym jezykiem, uczniowie majg przede wszystkim
poprzez nowe media (Internet), ewentualnie poprzez wyjazdy zagraniczne, na przyktad na waka-
cje, ale dotyczy to niskiego odsetka uczniow i gtownie jezyka angielskiego (Gajewska-Dyszkiewicz
iin, 2013). Oznacza to, ze ekspozycja ucznidbw na nauczany jezyk oraz organizacja pracy tak, aby
mieli oni okazje do interakcji w nim, spoczywa na barkach nauczyciela.

Rola nauczyciela w ksztattowaniu zachowan jezykowych ucznidw i ich wspoétzaleznos¢ — im czesciej
nauczyciel postuguje sie nauczanym jezykiem na lekcji, tym czesciej robig to jego uczniowie — zostata
potwierdzona w badaniu ESLC (Gajewska-Dyszkiewicz i in., 2013, s. 76). Jednocze$nie badanie to po-
kazato, ze nauczyciel zazwyczaj postuguje sie nauczanym jezykiem obcym, zwracajac sie do catej klasy
tylko na lekcjach potowy ucznidw jezyka angielskiego i niemieckiego, a w przypadku co siddmego
gimnazjalisty odbywa sie to bardzo rzadko lub nigdy. Nie dziwig zatem deklaracje uczniéw na temat
tego, jak czesto (a wiasciwie rzadko) oni sami komunikujg sie w nauczanym jezyku. Blisko potowa gim-
nazjalistow twierdzi, ze na ich lekcjach uczniowie nigdy lub bardzo rzadko uzywajg jezyka, ktérego sie
ucza, moéwiac do catej klasy. Jeszcze wyzszy odsetek mtodziezy gimnazjalnej — 63% ucznidw — twierdzi,
ze mowi bardzo rzadko lub nie méwi w ogdle w nauczanym jezyku podczas pracy w grupach i rozmo-
wach miedzy soba na lekgji (wykres 8.3). Oznacza to, ze na lekcjach nie jest wykorzystywany potencjat
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procesow interakcyjnych w klasie, bowiem interakcja przebiega w duzym zakresie w jezyku ojczystym,
a nie nauczanym, co uwazane jest za btad metodyczny (Martin, 2009; Pawlak, 2009).

Wykres 8.3. Intensywnos¢ postugiwania sie nauczanym jezykiem na lekcji w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych
na podstawie wskazan polskich uczniéw jezyka angielskiego w badaniu ESLC (Polska) oraz wszystkich uczniéw jezyka
angielskiego nauczanego jako pierwszego jezyka obcego w krajach badania ESLC (kraje ESLC).

nauczyciel méwi
do catej klasy

nauczyciel mowi
do 1 lub 2 uczniéw

uczniowie zabieraja gtos
przed calq klasg

uczniowie méwia
do nauczyciela

uczniowie pracuja w grupach
i rozmawiaja ze soba

Polska 56%

kraje ESLC 75%

Polska 14%

kraje ESLC 17%

zawsze lub zazwyczaj [ czasami [ bardzo rzadko lub nigdy

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych badania ESLC 2011.
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Komunikacja w nauczanym jezyku obcym na lekgji to wyzwanie i dla nauczyciela, i dla jego uczniodw,
zwiaszcza w przypadku grup o nizszym poziomie zaawansowania jezykowego. Jest jednak z pew-
noscig mozliwa w zakresie szerszym niz pokazato to badanie ESLC dla Polski. llustruja to chociazby
miedzynarodowe wyniki ESLC. Srednia czestotliwo$¢ postugiwania sie jezykiem angielskim na lekgji
w Polsce jest nizsza niz srednia dla catego badania, zaréwno w przypadku wypowiedzi nauczyciela,
jak i uczniow. Badanie ESLC wykazato takze zasadnos¢ postulatu maksymalizacji komunikacji na lek-
¢ji w nauczanym jezyku poprzez ukazanie pozytywnego wptywu postugiwania sie na lekcji przez
uczniéw jezykiem, ktorego sie ucza, na ich osiagniecia (Komisja Europejska, 2012, s. 88).

W nizszych klasach szkoty podstawowej jezyk angielski réwniez wykorzystywany jest na lekcji
w umiarkowany sposob. Nauczyciele uczestniczacy w badaniu BENJA szacuja, ze mowig w tym jezy-
ku przez mniej wiecej potowe lekcji. Nizszy wiek uczniéw, podobnie jak wspomniany w przypadku
gimnazjalistéw niski poziom jezykowy, nie powinny by¢ powodem ograniczania uzycia jezyka obce-
go na rzecz ojczystego. Pomimo ze jezyk ojczysty jest czesto pomocny lub wrecz nieodzowny na lek-
cji jezykowej, na przyktad w celu wyjasnienia zagadnienia, zdyscyplinowania uczniéw, sprawdzenia
zrozumienia, naczelng zasadg jest Swiadome obieranie przez nauczycieli takich strategii komunika-
cji na lekgji, ktére pozwalajg zmaksymalizowac uzycie jezyka obcego (Cameron, 2001, s. 211-213).
Istotng role dbatosci o odpowiednig do wieku uczniéw jakosc i ilos¢ jezyka angielskiego na lekgji
stwierdzono w badaniu ELLIE (Farly Language Learning in Europe). Dzieci, ktérych nauczyciele ktadli
szczegdlny nacisk na systematyczne zwracanie sie do uczniow w jezyku angielskim i angazowali
je czesto w krotkie dialogi, uzyskaty istotnie wyzsze wyniki w testach jezykowych od uczniéw klas,
gdzie nie zaobserwowano takich zachowar nauczycieli (Szpotowicz, 2013).
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8.2.4. Materialy i sSrodki dydaktyczne wykorzystywane na lekgji jezyka obcego

Podstawowym materiatem dydaktycznym wykorzystywanym przez nauczycieli jezyka jest podrecznik
oraz nagrania audio w postaci ptyt CD lub kaset (ktdre najczesciej stanowia cze$¢ zestawu wraz z pod-
recznikiem). Ponad 90% nauczycieli jezyka angielskiego i niemieckiego w gimnazjum w badaniu ESLC
zadeklarowato, ze ich uczniowie korzystajg z podrecznika na kazdej lub prawie kazdej lekcji, tak samo
czesto — prawie na kazdej lekcji wykorzystuje sie materiaty dzwiekowe, takie jak ptyty CD czy kasety.
Analogiczne wyniki uzyskano dla nauczycieli jezyka angielskiego uczacych w klasach I-Ill szkoty pod-
stawowej w badaniu BENJA. Sposrod nich podrecznika w ogdle nie uzywa zaledwie 5% nauczycieli.

Wykres 8.4. Czestotliwos$¢ korzystania z wybranych materiatéw i Srodkéw dydaktycznych na lekcji na podstawie wskazan
polskich nauczycieli jezyka angielskiego w badaniu ESLC (Polska) i wszystkich nauczycieli jezyka angielskiego nauczane-
go jako pierwszego jezyka obcego w krajach badania ESLC (kraje ESLC).

Polska 98% 1°I

podrecznik
ajeEsLC as o 6

materiaty dZwiekowe OB =P -
(kasety wideo, DVD,

Polska
Internet
(PC ucznia z programem
programy komputerowe
gazety, czasopisma, komiksy,

teksty piosenek kraje ESLC 8%

ksiazki w jezyku angielskim Polska
do poglebiania sprawnosci
czytania kraje ESLC 10%

(prawie) na kazdej lekgji [ razlub kilka razy w miesiacu B kilka razy w roku lub nigdy

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych badania ESLC 2011.

2

o

9



8. Nauczyciele
jezykéw obcych

210

8.2. Jak pracuja nauczyciele jezykow obcych?

Tylko czed¢ jezykowcdw uczacych w gimnazjum na co dzien uzupetnia podrecznik opracowany-
mi przez siebie lub innych nauczycieli materiatami — co czwarty nauczyciel jezyka niemieckiego
i co trzeci nauczyciel jezyka angielskiego wykorzystuje je prawie na kazdej lekcji. Zdecydowanie
rzadziej pracuje sie z materiatami audiowizualnymi. W przypadku prawie potowy nauczycieli obu
jezykéw dzieje sie tak jedynie kilka razy w roku lub rzadziej, podobnie jest z materiatami autentycz-
nymi, takimi jak na przyktad gazety, komiksy, teksty piosenek, ksigzki typu Easy Readers (wykres 8.4).
Z kolei w klasach |-l szkoty podstawowej do najrzadziej wykorzystywanych materiatéw nalezaty
nagrania video/DVD —ich czeste lub bardzo czeste uzycie zadeklarowato 32% anglistow. Z literatury
dzieciecej w jezyku angielskim w formie dodatkowych ksigzeczek czesto lub bardzo czesto korzy-
stato 38% nauczycieli.

Lekcjom jezyka obcego brakuje zréznicowania pod wzgledem wykorzystywanych materiatéw
i srodkéw dydaktycznych. W potaczeniu z dominujaca pozycja podrecznika oznacza to, ze ucznio-
wie maja ograniczony kontakt z zywym jezykiem. O ile stosunkowo silne przywigzanie do podrecz-
nika jest powszechnym zjawiskiem na lekcjach jezyka obcego w szkotach europejskich, to jednak
nauczycieli z innych krajow rézni od nauczycieli polskich intensywnos¢ jednoczesnego korzysta-
nia z roznorodnych srodkéw i materiatdw — materiatdw autentycznych, audiowizualnych, Internetu
(wykres 8.4). Polska lekcja jest pod tym wzgledem bardziej monotonna, a przecietna europejska
— bardziej réznorodna.

Nowe technologie

Stosowanie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) w edukacji jezykowej, podobnie jak
w przypadku wszystkich dydaktyk przedmiotowych, nie jest celem samym w sobie, lecz srodkiem.
Sam zakres ich stosowania nie stanowi zatem miary efektywnego nauczania i musi by¢ analizowany
w potaczeniu z celami, ktére dzieki nim maja by¢ osiagniete. W przypadku nauki jezykdw potencjal-
na rola TIK jest nie do przecenienia — zasoby Internetu, media spotecznosciowe i funkcjonalnosci
komunikacyjne stanowig dla uczacych sie doskonate zrodto jezyka w wykonaniu rodzimych uzyt-
kownikow i daja im mozliwos¢ postugiwania sie jezykiem obcym w autentycznych sytuacjach ko-
munikacyjnych. Zebrane w badaniu PISA 2009 informacje o srednim tygodniowym czasie korzysta-
nia przez pietnastolatkéw z komputera na lekcji jezyka obcego pokazujg, niestety, ze ten potencjat
nie jest wykorzystywany — powyzej 90% polskich gimnazjalistow w ogole nie korzysta z komputera
na lekcji jezyka obcego, w wiekszosci krajow europejskich odsetek takich uczniow jest nizszy, wynosi
ok. 60-80%, s3 tez kraje, gdzie nie przekracza 50% (wykres 8.5).

W przypadku polskich gimnazjow taki stan rzeczy wydaje sie wynika¢, w gtéwnej mierze, z braku
potrzebnego wyposazenia w szkole lub braku jego dostepnosci w salach, w ktérych odbywaja sie
lekcje. llustruja to wyniki badania ESLC — znaczaca wiekszo$¢ nauczycieli obu jezykéw zadeklaro-
wata, ze nie ma dostepu do multimedialnego laboratorium jezykowego, czyli komputera ucznia
i nauczyciela z oprogramowaniem do nauki jezykow, lub do laboratorium bez takiego oprogramo-
wania, a takze do wirtualnych platform edukacyjnych wspomagajacych nauke i nauczanie jezyka,
na przykfad Moodle. Ponad potowa nauczycieli nie miata tablicy interaktywnej w klasie, niewiele
mniej nauczycieli nie miato w klasie tacza internetowego, ok. 40% badanym brakowato rzutnika
i komputera stacjonarnego lub laptopa (wykres 8.6). Dostepnos¢ wymienionego wyposazenia nie
jest zwiazana z wielkoscig miejscowosci lokalizacji szkét, w ktérych pracowali nauczyciele.

Warto jednak zwréci¢ uwage, ze w zdecydowanej wiekszosci przypadkdw, gdy dane urzadzenie jest
dostepne, odsetek nauczycieli, ktorzy wykorzystuja je regularnie, jest nizszy lub rowny odsetkowi
nauczycieli korzystajacych z niego sporadycznie (wykres 8.6). Oznacza to, ze sam dostep do urza-
dzer i oprogramowania nie jest warunkiem wystarczajacym, aby TIK stat sie statym elementem lekdji

jezyka.
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Wykres 8.5. Czas pracy z komputerem na lekgcji jezyka obcego w typowym tygodniu nauki w szkole uczniéw 15-letnich
na podstawie wskazan uczniéw w badaniu PISA 2009.

Srednia europejska
Austria
Belgia de
Belgia fr
Belgia nl
Butgaria
Czechy
Dania
Estonia
Finlandia
Grecja
Hiszpania
Holandia
Irlandia
Islandia
Liechtenstein
Litwa
totwa
Niemcy
Norwegia
Polska
Portugalia
Stowacja
Stowenia
Szwecja
Turcja
Wegry
Wiochy

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B =60 minut 60-3Tminut [ 30-0 minut B nigdy

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Eurydice, 2011, 5. 51-52.

Nieco wiekszy dostep do sprzetu i oprogramowania majg nauczyciele uczacy w nizszych klasach
szkoty podstawowej. W badaniu BENJA niemal potowa anglistow stwierdzita, ze ma dostep do kom-
putera w sali. Tablica interaktywna byta dostepna w przyblizeniu w co trzeciej szkole. Wiekszg do-
stepnos¢ TIK mozna taczy¢ z faktem, ze wszystkie lekcje klas nizszych odbywaja sie w tej samej
sali, o ktérej wyposazenie dba nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, a anglista uczy w tej klasie go-
scinnie. Sala taka jest pod opieka jednego nauczyciela, ktéry systematycznie dba o jej nowoczesne
wyposazenie. Jak wynika z raportu Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczycieli (Federowicz
iin., 2013, s. 42) wiasnie nauczyciele wczesnoszkolni majg najczesciej dostep do wiasnej pracowni
(95% badanych). Anglisci w gimnazjum prawdopodobnie czesciej niz nauczyciele klas I-Ill borykaja
sie z brakiem pracowni jezykowej, a ich lekcje odbywaja sie w réznych salach, co utrudnia swobod-
ne postugiwanie sie znanym sobie sprzetem i przygotowanie sie do kolejnych lekgji, jezeli kazda
z nich odbywa sie w innym miejscu szkoty.
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Wykres 8.6. Czestotliwos¢ wykorzystywania TIK przez polskich nauczycieli jezyka angielskiego (ang.) i niemieckiego
(niem.) na podstawie wskazan nauczycieli w badaniu ESLC.

komputer lub laptop znajdujacy sie w sali

rzutnik znajdujacy sie w sali

pofaczenie internetowe dostepne w sali

tablica interaktywna znajdujaca sie w sali

multimedialne laboratorium jezykowe
z oprogramowaniem do nauki jezyka

multimedialne laboratorium
bez oprogramowania do nauki jezyka

platformy edukacyjne

B (prawie) co tydzien

E QU
m
=]
3 @
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o
=
Q
g
-3

niem.

5%

ang.
B «kilka razy w miesiacu kilkarazy wroku [ bardzo rzadko lubnigdy [l nigdy, bo nie jest dostepne

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych badania ESLC 2011.
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Przeprowadzone przez Gajek (2008) w latach 2000-2005 badania wsréd polskich nauczycieli je-
zykéw obcych wykazaty staty wzrost deklarowanych kompetencji w zakresie wykorzystywania
TIK w nauczaniu, a takze Ze biegtos¢ nauczycieli w postugiwaniu sie nowymi technologami idzie
W parze z pozytywna oceng ich przydatnosci w dydaktyce jezyka obcego. Z drugiej strony ocenia-
jac w tym badaniu, co stanowi bariere w korzystaniu z TIK na lekcjach, poza brakiem dostepnosci
odpowiedniego wyposazenia, nauczyciele wskazywali czesto obawe przed uszkodzeniem sprzetu
przez ucznidw, brak znajomosci programéw multimedialnych oraz brak doswiadczenia w wykorzy-
stywaniu TIK zaréwno w nauczaniu, jak i wiasnej nauce jezyka obcego. Oznaczac to moze, ze wielu
nauczycielom nadal brakuje przygotowania w zakresie dydaktyki przedmiotowej wspomaganej no-
wymi technologiami.

Skuteczne nauczanie jezyka obcego moze przebiegac bez TIK. Sama obecnos¢ TIK na lekcjach nie
gwarantuje sukcesu dydaktycznego, a zasadnos¢ wykorzystywania nowych technologii sankcjono-
wana jest sposobami i celami, do jakich sg wybierane i wykorzystywane. Jednoczesnie nie mozna
zapomina¢, ze dzieci i mtodziez to cyfrowi tubylcy (w przeciwienstwie do wielu nauczycieli — cyfro-
wych imigrantéw), dla ktérych nowe technologie to codziennos¢. Ich brak w szkole sprawia, ze szko-
fa staje sie anachroniczna, ponadto nie spetnia jednego ze swoich zadan — przygotowania ucznia
do zycia w rzeczywistosci, ktérej jedna z charakterystyk to zwiekszajaca sie obecnosc i rola nowych
technologii. Przede wszystkim za$ Internet i nowe media sg niezastgpionym zrodtem autentycznego
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jezyka i jednoczesnie szybkim i tanim medium komunikacji, co daje, zardwno w potaczeniu, jak i od-
dzielnie, ogromny potencjat dydaktyczny. Szkoty powinny zapewnia¢ nauczycielom i podopiecz-
nym dostep do TIK, a nauczyciele dbac¢ o rozwdj kompetencji w zakresie umiejetnego czerpania
korzysci, jakie niesie za soba wplatanie TIK w dydaktyczng codziennosc.

8.2.5. Kontrola i ocenianie postepéw w nauce

Trudnosc¢ w kontroli i ocenianiu postepéw ucznidow na lekgji jezyka polega miedzy innymi na tym,
ze ocena poszczegodlnych elementdw jezyka nie obrazuje umiejetnosci jezykowych potrzebnych
w akcie komunikacji wymagajacym jednoczesnego uzycia i integracji wielu umiejetnosci w tym
samym czasie. Mimo tego przyjmuje sie, ze biezaca kontrola stopnia opanowania i biegtosci w za-
kresie poszczegdlnych srodkow jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych i fone-
tycznych) i sprawnosci jezykowych (tworzenia pisemnych i ustnych wypowiedzi, w tym produkcji
oraz interakcji, rozumienia ze stuchu oraz tekstu czytanego) jest stusznym rozwigzaniem na uzytek
oceniania ksztattujgcego (Komorowska, 2007b; Tomaszewska, 2009). Jednoczesnie wazne jest, aby
monitorowac postepy ucznidw, nie pomijajac zadnego z wymienionych obszarow, miedzy inny-
mi zeby uniknag¢ tzw. efektu zwrotnego oceniania, czyli uczenia sie i przywigzywania wagi przez
uczniow tylko do tego, co jest przedmiotem oceny i sprawdzania.

Poszczegdlne aspekty jezyka podlegajg kontroli i ocenie na stopieri z rézng regularnoscia. Wedtug
uczniéw (badanie BUNJO), na lekcjach 24% z nich regularnie oceniane byto na stopien tworzenie
wypowiedzi ustnej, podczas gdy regularne testy z rozumienia ze stuchu i czytania wskazato juz
42% ucznidw, regularne oceny z prac pisemnych — 55% ucznidw, a na lekcjach najwiekszej grupy
gimnazjalistéw, tj. 58%, regularnie przeprowadzane byty testy z gramatyki oraz stownictwa. Wynika
7 tego, ze najczesciej testowi podlegajg srodki jezykowe (leksykalne i gramatyczne), a najrzadziej
- umiejetno$¢ wypowiedzi ustnej, ktéra jest najbardziej praktyczng i bezposrednig forma realizacji
gtéwnego celu edukadji jezykowe;j.

Taka organizacja monitorowania postepdw w nauce moze by¢ podyktowana zréznicowanym stop-
niem trudnosci zaréwno w przeprowadzaniu, jak i ocenie poszczegdlnych aspektéw jezyka. Niewy-
kluczone tez, Ze jest to efekt dwadch Scierajacych sie perspektyw i celéw dydaktycznych — rozwijania
kompetencji komunikacyjnej, w tym ustnej, oraz przygotowania do egzaminu gimnazjalnego, kté-
ry jest testem pisemnym nieuwzgledniajgcym tworzenia wypowiedzi ustnej. Brak przyzwyczajenia
gimnazjalistow do bycia ocenianym w zakresie wypowiedzi ustnej, w tym interakcji na przyktad
w formie dialogu, pokazato Badanie umiejetnosci méwienia w jezyku angielskim (Gajewska-Dyszkie-
wicziin., w przygotowaniu). To rowniez moze stanowic¢ potwierdzenie niskiej czestotliwosci monito-
rowania przez nauczycieli postepdw w zakresie komunikacji ustnej. Decydujac o obszarach podlega-
jacych ocenie oraz o tym, czy ocena bedzie wyrazona w stopniu szkolnym, nalezy bardzo powaznie
bra¢ pod uwage, ze jest to drogowskaz dla ucznia wskazujacy priorytety w nauce i nauczaniu.
Wkiad pracy oraz indywidualne mozliwosci ucznia to wazny punkt odniesienia dla nauczycieli
w ocenie pracy ich podopiecznych. Duza grupa anglistow w wywiadach badania BUNJO odpowie-
dziata, Ze ocenia zaangazowanie i prace na lekcji. Wystawianie ocen za wysitek, aktywnos¢ na zaje-
ciach to forma nagrody, ktéra ma na celu zmotywowac i zacheci¢ gimnazjalistéw do pracy. Czes¢
nauczycieli podkresla, ze stosuje system oceniania dostosowany do uczniéw — relatywny, zalezny
od wktadanego wysitku, a nie obiektywnych efektéw nauki. W ten sposéb nauczyciele starajg sie
kazdemu uczniowi da¢ szanse na satysfakcje z nauki, jest to w ich ocenie jeden ze sposobdw indy-
widualizacji nauczania.

Kontrola i ocena postepéw uczniow powinny odbywac sie w zgodzie z co najmniej dwiema regu-
tami: jasnego okreslenia zasad i kryteriéw oceniania oraz udzielania informacji zwrotnej dotyczacej
wykonanej pracy — to omoéwienie zadania i opisowy komentarz ocenianej pracy decyduje o dy-
daktycznym i wychowawczym charakterze oceniania (Tomaszewska, 2009). Uczniowie deklaruja,
Ze znajg i rozumieja zasady oceniania. Z wywiadow z gimnazjalistami przeprowadzonych w ramach
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badania BUNJO wynika, ze wiekszos¢ ich nauczycieli prezentuje system oceniania ogdéinie oraz kon-
kretnie w odniesieniu do poszczegdlnych sprawdziandw, a takze udziela informacji zwrotnej do-
tyczacej ich wynikéw. W ankietowej czesci BUNJO 66% uczniow wskazato, ze nauczyciel ttumaczy,
co nalezy zrobic¢ i umie¢, aby dosta¢ okreslong ocene. Taki sam odsetek badanych wyrazit takze
opinie, ze stopnie, ktére dostajg, odzwierciedlaja ich znajomos¢ jezyka. Nieco ponad trzy czwarte
gimnazjalistéw uwaza swojego nauczyciela jezyka angielskiego za sprawiedliwego wobec wszyst-
kich uczniéw. Dane te pokazujg, ze nauczyciele przywiazujg wage do kontroli postepdw uczniéw.
Warto jednak zwréci¢ uwage, ze na ich podstawie nie mozna wnioskowac o jakosciowej charakte-
rystyce systeméw oceniania i udzielania informacji zwrotnych, a to wtasnie jakos¢ decyduje o ich
dydaktycznej wartosci.

8.2.6. Wspomaganie kontaktu z jezykiem obcym

Rolg nauczyciela jezyka obcego jest nie tylko wspomaganie rozwoju umiejetnosci komunikacyj-
nych na lekdji, ale réwniez wskazywanie i organizowanie réznorodnych form nauki poza lekcjami.
Dla efektywnego przyswajania jezyka obcego potrzebny jest bowiem kontakt z jezykiem poza
szkota w warunkach, ktére zapewniajg naturalng potrzebe rozmowy lub korespondencji z osobami,
ktére nie znaja naszego jezyka ojczystego (Long, 1981, 1996; Gass, 1997; Lindgren i Mufoz, 2013).
Okazje do takich kontaktow stwarzajg miedzynarodowe projekty jezykowe, na przyktad Comenius
czy eTwinning. Udziat w projekcie, w ktérym uczestnicza nauczyciele i uczniowie z dwaoch lub kilku
krajow, stwarza niepowtarzalng szanse nadania nauce jezyka nowego wymiaru. Jezyk obcy, ktéry
czesto kojarzony jest z kolejnym przedmiotem w szkole, staje sie wtedy narzedziem do przekazy-
wania informacji i pozwala na nawigzanie relacji z uczniami ze szkét partnerskich wspotpracujgcych
ze szkofg.

Tymczasem udziat nauczycieli jezyka angielskiego klas I-lll szkot podstawowych uczestniczacych
w miedzynarodowych projektach edukacyjnych w badaniu BENJA wynidst niespetna 9%. Wsrod
programéw, w ramach ktérych odbywaty sie projekty z udziatem szkét z zagranicy, dominowaty
Comenius — 53% i eTwinning — 37%. Wedtug nauczycieli, ktorych klasy uczestniczyty w projektach,
najczestsza formga kontaktu z jezykiem angielskim, z jakg dzieci miaty do czynienia, byty wizyty gosci
zagranicznych — 34% wskazan, oraz korespondencja e-mail w jezyku angielskim — 30% wskazan. Tyl-
ko w pieciu przypadkach (10%) uczniowie mogli wyjechac na wizyte zagraniczna, a w szesciu (12%)
mieli okazje rozmawiac z réwiesnikami w sieci. Ta ostatnia forma kontaktu, obecnie juz powszechnie
dostepna, ma w sobie duzy potencjat dla réznorodnych form aktywnosci uczniow ze szkét partner-
skich i nalezy mie¢ nadzieje, ze z czasem bedzie czesciej wykorzystywana przez nauczycieli przy
realizacji projektéw.

W szkotach gimnazjalnych wspomaganie przez nauczycieli kontaktu z jezykiem obcym w autentycz-
nych sytuacjach komunikacyjnych wydaje sie nieco intensywniejsze. W badaniu ESLC w przyblizeniu
co drugi nauczyciel jezyka angielskiego i niemieckiego zadeklarowat, ze w ciggu ostatnich trzech lat
co najmniej raz inicjowat wérdd swoich ucznidw znajomosci korespondencyjne z wykorzystaniem
poczty elektronicznej lub komunikatoréw internetowych. Odsetki nauczycieli obu jezykdw zaanga-
zowanych w tym samym czasie w organizacje projektow wspdtpracy ze szkotami z zagranicy sg juz
jednak duzo nizsze — jest to 42% germanistow i 37% anglistow. Uczestnictwo w organizacji wizyt
uczniéw z krajow rodzimych uzytkownikéw nauczanego jezyka (anglo- lub niemieckojezycznych)
wskazato 14% nauczycieli jezyka angielskiego i 35% nauczycieli jezyka niemieckiego.

8.2.7. Ksztattowanie postaw wobec nauki jezykéw obcych
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Szkota ma za zadanie nie tylko stwarzac¢ uczniom warunki do pogtebiania wiedzy, rozwoju kom-
petencji i umiejetnosci. Ma takze ksztattowac postawy ucznidw, w tym pozytywne postawy wo-
bec nauczanych przedmiotéw, miedzy innymi poprzez pokazywanie zastosowan nabywanych
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umiejetnosci w sytuacjach codziennych, podkreslanie ich znaczenia i zastosowan w przysztosci
edukacyjnej i zawodowej, budowanie autonomii ucznia oraz gotowosci do uczenia sie przez cate
zycie (MEN, 2008).

Wydawac by sie mogto, ze dobra znajomos¢ jezyka obcego we wspodtczesnym Swiecie jest kapita-
tem, ktdrego wartosc jest powszechnie rozpoznawana i uznawana, zatem rola szkoty w ksztattowaniu
takiej postawy nie jest kluczowa. Jest jednak grupa uczniow, ktérej brakuje wsparcia w tym obszarze
w najblizszym srodowisku. Co piaty uczer w gimnazjum (badanie BUNJO) wskazat, ze nikogo nie
obchodzi, czy uczy sie jezyka obcego, a co szosty, ze wszyscy wokdt niego oceniaja nauke jezykow
obcych jako strate czasu. Ponadto deklarowany przez uczniow w badaniu ESLC poziom znajomosci
jezyka obcego ich rodzicow jest jednym z najnizszych w Europie — 80% gimnazjalistow wskazato,
ze ich rodzice znajg badany jezyk obcy troche lub nie znajg go wcale, co oznacza, ze w pewnej mierze
najblizsze otoczenie ucznidw niekoniecznie jest najlepszym punktem odniesienia w ksztattowaniu
aspiracji edukacyjnych w zakresie jezykéw obcych. Okazuje sie zatem, ze rola szkoty w budowa-
niu pozytywnych postaw wobec znajomosci jezykdw dla wielu ucznidw jest kluczowa i zdarza sie,
ze jest jedynym zrédtem motywadcji do nauki.

Nauczyciele zdajg sie rozpoznawac te potrzebe. Jednym z najczesciej wymienianych przez nich
priorytetéw stawianych sobie w pracy z uczniami w gimnazjum, o czym mowa byfa juz wczesniej,
jest wiasnie ksztattowanie pozytywnego nastawienia do nauki jezyka w dwdch wymiarach. Poprzez
pokazywanie uzytecznosci jezyka w zyciu codziennym, zachecanie do kontaktu z jezykiem poza
szkotg oraz poprzez wzmacnianie pozytywnego wizerunku ucznia jako osoby uczacej sie, czyli bu-
dowanie dobrej atmosfery na lekcji, poczucia satysfakcji z nauki, wspieranie pozytywnej samooceny
i niwelowanie braku pewnosci siebie w postugiwaniu sie nie w petni biegle opanowanym jezykiem.
Czy nauczycielom udaje sie zrealizowac to zadanie i uczniowie majg pozytywne nastawienie do na-
uki jezyka obcego i siebie jako 0sdb uczacych sie? Przyjmujac za miare skutecznosci w tym obszarze
deklarowane przez uczniéw przekonania o przydatnosci znajomosci jezyka w zyciu oraz postawy
wobec nauki jezyka obcego w szkole, mozna na to pytanie odpowiedzie¢ twierdzaco.

Znaczaca wiekszos$¢ gimnazjalistow, co pokazato badanie ESLC, widzi korzysci z umiejetnosci po-
stugiwania sie jezykiem obcym w swojej dalszej edukadji, pdZniejszej pracy zawodowej oraz w nie-
ktérych aspektach zycia prywatnego, na przyktad podrézy, rozrywki (Gajewska-Dyszkiewicz, 2012).
Uczniowie pozytywnie oceniajg takze zajecia z jezyka obcego jako przedmiotu szkolnego — wiek-
570s¢ uznaje jezyk obcy za jeden z najbardziej przydatnych i lubianych przedmiotéw w gimnazjum.
Lubiani sg réwniez sami nauczyciele, przewazajaca grupa uczniow jest zdania, ze ma dobry kontakt
ze swoim nauczycielem oraz ze stara sie on, by prowadzone przez niego lekcje byty interesujace.
Pozytywnie oceniane jest rowniez doswiadczenie w nauce jezyka obcego wyniesione ze szkoty
podstawowej. Okoto dwdch na trzech gimnazjalistow w badaniu BUNJO wskazato, ze lubito lekcje
i swojego nauczyciela jezyka angielskiego na poprzednim etapie edukacyjnym, a nauka nie sprawia-
ta im trudnosci. O dobrej atmosferze w klasie jezykowej Swiadczy¢ moze tez fakt, ze wysoki odsetek
gimnazjalistéw lubi grupe, w ktdrej uczy sie jezyka, i uznaje, ze dobrze ona ze sobg wspotpracuje,
nauczyciel jest przyjazny i pomocny. Swiadczy o tym takze niski odsetek uczniow, ktérzy deklaruja,
ze wstydza sie mowic w jezyku angielskim przy innych. Uczniowie oceniaja takze, ze dobrze radza
sobie z nauka jezyka w szkole.

Zaprezentowane powyzej postawy gimnazjalistow wobec nauki jezyka obcego i siebie samych
jako uczacych sie wskazuja, Ze jest obszar, w ktérym nauczyciele dziatajg skutecznie. To z pewno-
$cig pozytywna wiadomos¢, bo dobra atmosfera na lekcji i motywacja uczniéw do pracy to jeden
z warunkow efektywnego ksztatcenia, a uwarunkowania afektywne uczniéw w literaturze przed-
miotu identyfikowane sg jako predyktory (niejedyne) sukcesu w nauce jezyka obcego (Bielska, 2011;
Dornyei, 2005).

Dobrym przyktadem roli pozytywnego nastawienia do nauki i postrzegania siebie jako osoby
uczacej sie jest ich powiazanie z osiggnieciami w zakresie jezykdw obcych w badaniu ESLC. Wptyw
tych czynnikéw okazat sie jednym z najsilniejszych i wyjasniat od 25 do 31% wariancji wyniku
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w zakresie jezyka angielskiego wsrdd polskich uczniow (w zaleznosci od badanej sprawnosci je-
zykowej) (Gajewska-Dyszkiewicz i in.,, 2013, s. 69). Warto jednoczesnie zwrdci¢ uwage, ze opisywa-
ne powyzej pozytywne zjawiska dotycza wiekszosci, nie za$ wszystkich ucznidw, zatem ten obszar
jest jeszcze polem do dziatania nauczycieli. Dodatkowo nalezy zwréci¢ uwage, ze w badaniu ESLC
w Polsce odnotowano nieco nizsze wskazniki pozytywnych postaw wobec nauki i nauczania jezyka
niemieckiego w poréwnaniu z jezykiem angielskim. Sugeruje to, ze nauczyciele jezykdw mniej po-
pularnych niz angielski powinni dokfada¢ szczegolnych staran, aby eksponowac wartosc i przydat-
no$¢ umiejetnosci w zakresie nauczanych przez nich jezykow.

8.3. Co pomaga, a co przeszkadza nauczycielom jezykéw obcych w pracy?
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Gtos nauczycieli w dyskusji nad barierami na drodze efektywnego ksztatcenia jezykowego i $rod-
kami zaradczymi w tym zakresie to cenna perspektywa dajgca wglad w realia codziennosci szkol-
nej. W wywiadach badania BUNJO anglisci mieli mozliwos¢ podzielenia sie opiniami, jakie warunki
i rozwigzania sprzyjaja zwiekszaniu jakosci i efektywnosci wspolnych wysitkow — ich oraz uczniow
- na rzecz podnoszenia poziomu osiggniec¢ uczacej sie w gimnazjum mtodziezy. Zgtaszane przez
nauczycieli problemy, trudnosci i pomysty obejmujg dos¢ szerokie spektrum kwestii na réznych
poziomach — dotycza samych uczniow, organizacji lekcji, zasobdw materialnych szkoty, organizacji
nauczania jezykow w szkole, systemu ksztatcenia jezykowego na tym etapie edukacyjnym. Pokazuja
jednoczesnie, ze nauczyciele opatrujg wiasng prace refleksjg — zaktadamy bowiem, Zze przypisuja
Znaczenie omawianym przez siebie czynnikom jako wptywajacym na jakos¢ pracy w oparciu o wia-
sne doswiadczenia i obserwacje.

Wielu nauczycieli zwraca uwage na niedostateczny stopien zainteresowania i zaangazowania gim-
nazjalistéw na lekcjach jezyka angielskiego. Deklarowana przez uczniow motywacja do nauki jezyka,
o ktérej mowa byta wczesniej, i jej czesty brak w odczuciu nauczycieli nie sg ze sobg jednak sprzecz-
ne. Nauka jezyka jest procesem dtugotrwatym i wymaga wysitku z odroczonym w czasie efektem,
dla ucznidw znajomosc jezyka obcego to cel dtugoterminowy, odlegty. Obserwowany brak zaanga-
zowania na lekcji moze wynikac z trudnosci uczniéw w przetozeniu zadan wykonywanych na zaje-
ciach na ten ogdlny, odlegty cel lub niezrozumienie zasadnosci i celowosci realizowanych dziatan
na lekcji. Nauczyciel powinien uczniom w tym pomagac poprzez wskazywanie celow krotkotermi-
nowych, celu ¢wiczenia, lekgji itd,, a takze poprzez wspdlng ewaluacje, czy cel ten zostat osiggniety.
Rownie wazne jest pobudzanie uczniow do refleksji dotyczacej odpowiedzialnosci za wiasng na-
uke i wspieranie autonomii ucznia. W dydaktyce jezykdéw obcych role orientacji na cel uznaje sie
za jeden z kluczowych czynnikéw podtrzymujacych motywacje do nauki (Dornyei, 2005; Dornyei
i Ushioda, 2011).

Bardzo czesto pojawiajacym sie w wypowiedziach nauczycieli watkiem jest tez wykorzystywanie
w nauczaniu jezyka w szkole technologii informacyjno-komunikacyjnych. Zwieksza to w ich opinii
atrakcyjnosc zaje¢ miedzy innymi dlatego, ze nowe technologie i multimedia to $rodowisko natu-
ralne uczniow. W efektywnym nauczaniu pomagaja rowniez zréznicowane srodki i materiaty dy-
daktyczne wykorzystywane na lekcjach. Wydaje sie, ze poza omawianymi wczesniej ograniczeniami
w wyposazeniu szkot, ktére sg niezalezne od nauczyciela, s to obszary, na ktére sami nauczyciele
maja wptyw. Podstawa programowa daje swobode w wyborze srodkéw i materiatéw dydaktycz-
nych oraz form pracy i technik nauczania, nauczyciel zatem ma mozliwo$¢ dostosowania ich do po-
trzeb i zainteresowan uczniow przy jednoczesnym zapewnieniu ich dydaktycznej wartosci.

Kolejny czesto wymieniany aspekt nauczania jezyka w szkole potencjalnie warunkujacy efektyw-
no$¢ dotyczy jego ram organizacyjnych — grup nauczania. W opiniach nauczycieli grupy, w kto-
rych prowadzone s3 zajecia obowigzkowe, powinny by¢ mate oraz w miare jednolite pod wzgle-
dem poziomu znajomosci jezyka przez ucznidéw, co umozliwia dostosowanie tempa i form pracy
do wiekszosci uczacych sie. Wielu nauczycieli jest takze zdania, ze wiecej godzin jezyka - zajec
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obowigzkowych i zaje¢ pozalekcyjnych dostosowanych do indywidualnych potrzeb uczniéw (za-
rowno tych z trudnosciami w nauce, jak i tych uzdolnionych jezykowo) — korzystnie wptywa na efek-
ty nauczania w gimnazjum. Warto zauwazy¢, ze organizacja nauczania jezyka obcego w podziale
na grupy oraz wedtug stopnia zaawansowania jezykowego ucznidw to zalecane warunki realizacji
podstawy programowej, a prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych jest elementem pracy nauczyciela
wynikajacym z zapisow art. 42 Karty Nauczyciela. Zatem nauczyciele rozpoznajg i potwierdzaja ko-
rzysci wynikajace z tych rozwigzan ustawowych (Paczuska iin., 2014).

Jakie problemy stojg na przeszkodzie, by lekcje w polskich szkotach byty bardziej skuteczne? Wie-
le krokéw zostato juz podjetych systemowo i organizacyjnie: obnizono wiek rozpoczynania nauki
jezyka, co powoduje, ze polscy uczniowie ucza sie jezyka obcego przez caty okres swojej edukacji,
wprowadzono wspomniany juz obowigzek podziatu licznych klas na mniejsze grupy podczas lekcji
jezykowych. Sg to warunki sprzyjajace i stawiajace polskich uczniow w korzystnej sytuacji na tle
innych krajow w Europie. Obszarem, ktéry wymaga dalszej pracy, jest kwestia wykorzystania czasu
lekcji i poza lekcjg w celu zwiekszenia mozliwosci uzywania jezyka przez ucznidw. Zbytnia koncen-
tracja na pracy z podrecznikiem oraz niewielkie wykorzystanie réznorodnych materiatéw i form pra-
cy na lekcji nie sprzyjaja bowiem rozwojowi umiejetnosci komunikacyjnych.

8.4. Dobry nauczyciel jezyka obcego na dzisiejsze czasy

Choc jakos¢ edukacji zalezy od wielu czynnikow, bez watpienia rola nauczyciela — osoby wchodzacej
w bezposrednie relacje z uczniem oraz na biezgco odpowiedzialnej za proces dydaktyczny i kieruja-
cej nim — jest nie do przecenienia. Jednocze$nie nie istnieje jedynie stuszna recepta na to, jak uczy¢
i jakim by¢ nauczycielem jezyka obcego, aby osiagnac sukces. Zgodnie z mysla arystotelesowska
cato$c to cos wiecej niz suma elementéw i czasem to, co decyduje o efektywnosci i ma najwiekszy
wplyw na jako$¢ nauczania, jest trudno uchwytng interakcja pomiedzy poszczegdinymi dziataniami
dydaktycznymi, uwarunkowaniami zewnatrz- i wewnatrzszkolnymi, predyspozycjami uczniéw itp.
Aby zilustrowac trudnos¢ w jednoznacznej odpowiedzi na pytanie, co definiuje dobrego nauczy-
ciela jezyka obcego, warto przywotac wyniki jakosciowego studium poswieconego identyfikacji
cech skutecznego nauczyciela jezyka angielskiego w polskich warunkach. Pokazato ono, ze, cho¢
mozna wyodrebni¢ grupe charakterystyk wspélnych dla nauczycieli uznawanych za wybitnych spe-
cjalistow — na przykfad biegta znajomo$¢ nauczanego jezyka, doskonate zarzadzanie czasem lekcji,
umiejetnosci interpersonalne, sumiennos¢, sprawiedliwos¢, ukierunkowanie na globalny rozwoj
ucznia oraz entuzjazm i pasja do nauczanego przedmiotu i wykonywanej pracy — reprezentujg oni
jednak bardzo odmienne style nauczania (Werbiriska, 2004, 2011).

Stworzenie uniwersalnego portretu idealnego nauczyciela nie wydaje sie mozliwe i do konca za-
sadne ze wzgledu na mnogos¢ uwarunkowan kontekstowych nauczania. Mozna jednak wyodreb-
ni¢ grupe warunkéw brzegowych — kompetencji nauczyciela jezyka obcego, ktore umozliwiaja
efektywne nauczanie jezyka uwzgledniajgce specyfike systemu ksztatcenia jezykowego w polskie]
oswiacie, ram organizacyjnych nauczania w szkole, specyficznych potrzeb polskich uczniow i wy-
zwan, jakie stawia im $wiat w XXI wieku.

Dobry nauczyciel jezyka dysponuje kompetencjg merytoryczng rozumiang jako doskonata znajo-
mosc¢ danego jezyka oraz wiedza o jezyku. Cechuije sie takze biegtoscig w zakresie realioznawstwa
danego obszaru jezykowego, czyli znajomoscia historii, kultury, zycia spotecznego kraju lub krajéw,
w ktorych dany jezyk jest dla jego mieszkancow jezykiem ojczystym (Komorowska, 2011). Nauczy-
ciel na swoich lekcjach ma bowiem za zadanie, poza wspieraniem rozwoju jezykowego uczniéw,
budowanie kompetencji interkulturowej ucznidw, postawy poszanowania, ciekawosci i otwartosci
wobec innych kultur i tradycji.

Kolejna kompetencja, w ktorej biegtos¢ cechuje dobrego nauczyciela, to obszar dydaktyki przed-
miotowej. Poza tradycyjnym jej ujeciem jako umiejetnoscig zastosowania wiedzy w zakresie metod
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i technik nauczania, planowania i organizacji przebiegu nauczania, doboru materiatow dydaktycz-
nych, operacjonalizacji celéw ksztatcenia, na uwage zastuguja jeszcze inne jej aspekty. Jest to mie-
dzy innymi przygotowanie do nauczania réznych grup wiekowych — dzieci, mtodziezy, dorostych,
przygotowanie do nauczania jezyka w ramach zintegrowanego nauczania jezyka i przedmiotu
(CLIL), nauczania jezyka jako drugiego/kolejnego jezyka obcego, nauczania jezyka do potrzeb za-
wodowych oraz nauczania jezyka obcego na odlegtos¢ (Zawadzka, 2004). Dobry nauczyciel potrafi
takze motywowac do pracy, rozwija¢ autonomie ucznia, w tym strategie uczenia sie oraz gotowos¢
uczenia sie przez cate zycie.

Dobry nauczyciel posiada i wykorzystuje bogata wiedze oraz umiejetnosci z zakresu psychologii
i pedagogiki. W przypadku nauczania wszystkich grup wiekowych niezbedna jest znajomos¢ psy-
chologii rozwojowej i poznawczej danej grupy wiekowej. Zrozumienie proceséw uczenia sie jezyka
przez uczniéw ponizej 10. roku zycia wydaje sie szczegdlnie istotne, poniewaz przebiegaja one od-
miennie od procesow, ktére majg miejsce u ucznidw starszych. W dobie obnizania wieku rozpoczy-
nania obowigzkowej nauki jezyka obcego do etapu przedszkola, znajomos¢ specyfiki pracy z naj-
mtodszymi uczniami jawi sie jako nowy, wazny obszar kompetencyjny dla nauczycieli wymagajacy
nie tylko wiedzy o procesach poznawczych dzieci, ale tez umiejetnosci postugiwania sie odpowied-
nimi technikami nauczania opartymi na zabawie.

W opiniach zaréwno badaczy, nauczycieli, jak i samych ucznidw, nauka jezyka obcego rézni sie
od nauki wielu innych przedmiotéw (Borg, 2006). Specyfika ta polega miedzy innymi na tym, ze je-
zyk stuzy do wyrazania siebie, a jego nauka to réwniez nabieranie nowej, innej tozsamosci spo-
tecznej (Pavlenko i Lantolf, 2001; Williams i Burden, 1997). Wazna jest zatem znajomos¢ psychologii
réznic indywidualnych i swiadomos$¢ znaczenia afektywnych uwarunkowan uczniéw na przebieg
nauki i jej koncowe efekty, dobry nauczyciel jest wrazliwy i dba o emocjonalng kondycje ucznidw.
Nauczyciel jezyka obcego to rowniez wychowawca, ksztattujgcy normy i zasady postepowania, od-
powiedzialno$¢ spoteczng i obywatelska uczniow, szanujacy ich podmiotowosc¢. Na uwage zastugu-
ja takze umiejetnosci interakcyjne stanowigce niezbedng kompetencje nauczyciela jezyka obcego
(Komorowska, 2011). Bez watpienia uczac komunikacji, nauczyciel sam musi by¢ doskonatym mo-
deratorem interakcji oraz musi by¢ komunikatywny.

Kompetencje zawodowe sg dynamiczne, podlegaja statemu rozwojowi w okresie aktywnosci za-
wodowej nauczyciela. Rozwdj ten jest bardzo zindywidualizowany, poniewaz w duzej mierze
zalezy od stopnia otwartosci, umiejetnosci wgladu i oceny wiasnej pracy oraz refleksji nad nig
(Wysocka, 2003). Dobry nauczyciel jezyka to innowator, badacz oraz refleksyjny praktyk. Jest to dy-
daktyk potrafigcy opatrzyc¢ swoje dziatania oceng, interpretacjg i krytycznym wglagdem w ich uwa-
runkowania, wprowadzi¢ w nie zmiany, w tym innowacyjne, a takze jest zainteresowany oraz umie-
jetnie przeprowadza analizy wprowadzenia zmian, miedzy innymi poprzez badania w dziataniu.
Omodwione powyzej domeny kompetengji i umiejetnosci dobrego nauczyciela jezyka obcego warto
uzupetnic¢ jeszcze tzw. nowymi obszarami kompetencji nauczyciela XXI wieku wynikajacymi z sze-
roko rozumianych zmian zachodzacych we wspétczesnych spoteczenstwach (Eurydice, 2002, s. 49).
Choc nie uwzgledniaja one w szczegdlny sposéb uwarunkowan dydaktyki jezyka obcego, warto sie
im przyjrze¢, bo dotycza sfer pracy zawodowej i sytuacji, z ktérymi takze nauczyciele jezykdw ob-
cych sie stykaja. Pierwszy z tych obszardw to technologie informacyjno-komunikacyjne, ktorych coraz
wieksza obecnos¢ w zyciu codziennym sprawia, ze biegte postugiwanie sie TIK przez nauczycieli
w pracy dydaktycznej, a takze rozwijanie u uczniow krytycznego podejscia do medidw (np. podczas
selekcjonowania i doboru informacji) wydaje sie konieczne. Wraz z obserwowang w niektérych kra-
jach tendencja do poszerzania zakresu autonomii zaréwno placowek oswiatowych, jak i nauczycieli,
nastepnym obszarem, ktory wymaga specyficznych umiejetnosci i wiedzy nauczyciela jest zarzqdza-
nie i administracja. Kolejnymi sferami, ktére sg elementem rzeczywistosci szkolnej i z pewnoscia sta-
nowia wyzwanie dla wielu nauczycieli, jest integracja uczniéw posiadajqcych specjalne potrzeby edu-
kacyjne oraz praca z uczniami wywodzqcymi sie z réznych kregdéw kulturowych. Ostatni z tzw. nowych
obszaréw kompetencji nauczyciela XXI wieku to umiejetnosci w zakresie kierowania zachowaniami
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ucznidéw, zarzadzanie dyscypling, rozwigzywanie konfliktéw i mediacja w réznych relacjach: pomie-
dzy uczniami, nauczycielem i uczniem, uczniem i rodzicami, nauczycielem i rodzicami itp.
Nauczyciel nie dziata jednak w prézni. Do prowadzenia procesu dydaktycznego w sposéb ciekawy
i efektywny potrzebne sg podstawowe narzedzia pracy, wspomniane tu wielokrotnie materiaty dy-
daktyczne: pomoce wizualne, materiaty autentyczne, literatura w jezyku obcym, stowniki i réznorod-
ne pomoce audio i audiowizualne, odtwarzacz CD. Aby z nich korzysta¢ w sposob skuteczny i swo-
bodny, nauczyciel potrzebuje odpowiedniego $rodowiska pracy — wyposazonej na jego potrzeby
pracowni. W idealnej pracowni jezykowej fawki sg w ksztatcie trapezu i sg lekkie, by mozna je byto
dowolnie przestawiac i ustawia¢ w zespoty, w rzedy i w kwadraty. Taka swoboda zacheca do tego,
aby uczniowie mogli tatwo angazowac sie w rézne formy interakcji w parach i w grupach. Krzesta
tez powinny by¢ lekkie, aby podczas lekcji uczniowie z nauczycielem mogli szybko przearanzowac
ustawienie sprzetow w klasie, bo jest to potrzebne na przyktad do pracy w grupach lub prezentacji
projektéw na forum klasy. Dla utrzymania motywacji i aktywnego zaangazowania uczniéw w proces
uczenia sie niezbedna jest bowiem réznorodnos¢, réwniez w formach pracy.

Idealna pracownia ma ciekawie, estetycznie i tematycznie zagospodarowane sciany. Sa tam mapy,
zdjecia, informacje dotyczace krajow nauczanego jezyka, plakaty ilustrujace zagadnienia grama-
tyczne, jest tez miejsce na ekspozycje czasowe, gdzie pojawiajg sie produkty prac projektowych
uczniow. Odpowiednio wyposazona pracownia jezykowa posiada dostep do Internetu i przynaj-
mniej jeden komputer z rzutnikiem multimedialnym. Za pomoca tego sprzetu nauczyciel moze
prezentowac najrézniejsze materiaty audiowizualne, krétkie filmy, scenki, teledyski, ale i uczniowie
moga prezentowac swoje prace. Sprzet ten zapewni tez mozliwos¢ telekonferencji z zaprzyjazniona
szkota w projekcie miedzynarodowym, o ile dostepna bedzie kamera internetowa.

Waznym elementem pracowni jezykowej jest mata biblioteczka zawierajaca stowniki dostosowa-
ne do etapu edukacyjnego — obrazkowe, dwujezyczne czy jednojezyczne — w zaleznosci od wieku
uczniow. Uczniowie powinni mie¢ do nich swobodny dostep na kazdej lekcji i przerwie, zwtaszcza
wtedy, gdy pracuja w grupach lub samodzielnie. W ten sposéb rozwijajg autonomie pracy, bez ktorej
trudno wyobrazi¢ sobie osigganie coraz wyzszych poziomdw zaawansowania jezykowego. Biblio-
teczka powinna koniecznie zawierac literature w jezyku obcym, od bogato ilustrowanych ksigzek
dla dzieci w szkole podstawowej po uproszczone i oryginalne wersje jezykowe klasyki oraz wspot-
czesnej literatury mtodziezowej w gimnazjum i szkotach ponadgimnazjalnych. Kontakt z jezykiem
obcym poprzez ciekawy tekst daje nie tylko poczucie sukcesu w nauce, ale réwniez nadaje tej na-
uce wymiar praktyczny — uczen czyta dla przyjemnosci, dla zdobycia dodatkowych informacji, jezyk
obcy przydaje mu sie w zyciu.

Niewatpliwie kazdy dobry nauczyciel jezyka posiada bogate zasoby wymienionych powyzej ma-
teriatéw i pomocy, niejednokrotnie zdota zorganizowac sesje z wykorzystaniem komputera oraz
przyniesie narecze stownikéw i ksigzek z biblioteki. Jednak jego praca w odpowiednio wyposazonej
pracowni mogtaby by¢ o wiele bardziej efektywna i mniej ucigzliwa.

Omawiajac cechy dobrego nauczyciela jezyka obcego, nie mozna poming¢ perspektywy ucznidw.
W ich oczach na idealnej lekcji nauczyciel poswieca uczniom duzo czasu i cierpliwie wyjasnia. Panu-
je na niej dobra atmosfera, nauczyciel wprowadza elementy humoru, grupa dobrze wspotpracuje.
Nauczyciel organizuje zajecia tak, aby byty one zréznicowane pod wzgledem form pracy, w tym
bogate w formy pracy zorientowane na interakcje, na przyktad prace w grupach, dyskusje. Zréznico-
wane s3 takze materiaty i srodki dydaktyczne, obecne sg materiaty autentyczne. Nauczyciel ktadzie
nacisk na praktyczne zastosowania jezyka w zyciu codziennym oraz daje uczniom mozliwos¢ kon-
taktu z zywym jezykiem. Przywotane powyzej opinie gimnazjalistow zebrane w wywiadach badania
BUNJO na temat idealnej lekcji jezyka angielskiego sg zbiezne z postulatami wspdtczesnej glottody-
daktyki — wymieniana przez uczniéw charakterystyka dobrego nauczyciela i lekcji to cechy dobrego
nauczyciela i lekcji wskazywane w literaturze przedmiotu. Z pewnoscia wielu nauczycieli jezykow
obcych odnajdzie siebie w tej charakterystyce.
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9.1. Wprowadzenie

Autorzy:

Jolanta Choinska-Mika
Jakub Lorenc

Krzysztof Mrozowski
Aleksandra Oniszczuk
Jacek Staniszewski
Klaudia Starczynowska

Juz na wstepie warto zaznaczy¢, ze mimo szczegolnego zainteresowania opinii publicznej naucza-
niem historii, w ostatnich latach nie prowadzono w Polsce pogtebionych badan poswieconych wy-
tacznie nauczycielom tego przedmiotu. Pierwsze ustalenia poczyniono dopiero w trakcie dwoch
badan jakosciowych przeprowadzonych przez Pracownie Historii IBE: Badanie realizacji podstawy
programowej w gimnazjum (2011) i Badanie dobrych praktyk w nauczaniu historii (2012). Oba badania,
ze wzgledu na gruntowne zmiany, ktére zaszty w nauczaniu historii na poziomie gimnazjum wraz
ze zmiang programu i wprowadzeniem odrebnego arkusza egzaminacyjnego z tego przedmiotu,
dotyczyty nauczania historii wiasnie na tym etapie edukacyjnym. Natomiast decyzja o przepro-
wadzeniu w pierwszej kolejnosci badan jakosciowych wynikata z przekonania, ze umozliwig one
uzyskanie pogtebionego i mozliwie szczegdtowego obrazu badanego problemu oraz pomoga
w zdiagnozowaniu obszarow wymagajacych dalszych analiz. Badania te staty sie punktem wyjscia
do dalszych prac: ilosciowego Badania umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum oraz jako-
sciowego Badania sposobéw realizacji nowej podstawy programowej z historii w szkotach ponadgimna-
zjalnych. W momencie powstawania tekstu raportu oba badania jeszcze sie nie zakoriczyty.

Trzon narracji stanowi¢ beda dwa badania wspomniane na poczatku. Ich atutem jest aktualnos¢
oraz jakosciowy, pogtebiony charakter. W rozdziale uwzgledniono tez inne, starsze analizy. Jednak
ze wzgledu na zmiany, ktére wprowadzita w szkolnej edukadcji historycznej reforma programowa
7 2008 roku, prace te majg charakter pomocniczy i byty wykorzystywane jedynie wtedy, gdy sformu-
towane przez ich autoréw wnioski zachowaty aktualnosc.

9.2. Zadania nauczycieli historii

Rozwazania dotyczgce pracy nauczycieli historii warto poprzedzi¢ refleksjg nad tym, co — jak moz-
na podejrzewac — wyrdznia osoby uczace tego przedmiotu na tle innych dydaktykéw w szkole.
Chodzi o pewien bagaz spotecznych oczekiwari wobec nauczycieli historii, ktore w swej rézno-
rodnosci wykraczaja poza przekazywanie wiedzy. Wiaze sie to z kolei z rolg, jaka tradycyjnie petnito
w Polsce nauczanie historii. Wiedza historyczna uwazana jest za spoiwo narodowej i cywilizacyjno-
-kulturowej wspolnoty, a wszelkie zmiany modelu edukacji historycznej budza olbrzymie zainte-
resowanie spoteczne, a nawet — jak pokazaty doswiadczenia ostatnich lat — bardzo emocjonalne
spory polityczne, ogniskujace sie wokét szczegdtowych rozwigzan dydaktycznych czy konkretnych
podrecznikéw. Nauczanie historii winno stuzy¢ nie tylko zaznajamianiu ucznidéw z dziedzictwem
przesztosci, ale rowniez ksztattowac ich postawy — pokazywac wzory i wpajac wartosci zwigza-
ne z tradycja, zwifaszcza ojczysta, umacniac przywigzanie do idei wolnosci, wprowadza¢ w Swiat
ogolnoludzkich ideatdw, a takze pomagac lepiej zrozumie¢ otaczajacy swiat i mechanizmy zycia
spotecznego. Roéwnie waznym zadaniem edukacji historycznej jest przygotowywanie mfodziezy
do uczestnictwa w zyciu publicznym (por. Babiariska i in. 2009; Choinska-Mika, 2012). Przeprowa-
dzone badania pozwalajg stwierdzi¢, ze nauczyciele historii sg s$wiadomi powyzszych oczekiwan
i traktuja ich spetnienie jako dos¢ naturalng czes¢ swoich zawodowych zadan. Na ogét odpowia-
daja oni w szkole za organizacje uroczystosci z okazji narodowych rocznic. Zdarza sie, ze biorg row-
niez udziat w dziataniach tego typu na rzecz spotecznosci lokalnych, uczestnicza w ksztattowaniu
lokalnych programoéw historycznych, upamietnianiu miejscowej tradycji na przyktad poprzez za-
jecia poswiecone $ladom tradycji antycznej w swojej rodzimej miejscowosci lub historii zapisanej
w nazwach lokalnych ulic.
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9.3. Jak nauczyciele historii planujg proces dydaktyczny?

Rola nauczyciela [polega] na zachowywaniu i przekazywaniu tradydji. (. ..) Warto wiedziec, w jakim kraju
sie mieszka, o naszych korzeniach, o tradycjach, o zwyczajach. Zeby oni rozumieli, skqd wywodzq sie,
0 zwiqzkach z inng kulturq.

Na czym mi zalezy? Zeby tak naprawde [uczniowie] byli dumni z tego, ze sq Polakami. Bo mam wrazenie,
Ze oni sie wstydzq tej polskosci, ze bedqc za granicq, wyrzekajq sie. Caty czas im powtarzam, ze jako Polacy
mamy z czego sie cieszyc. Powinnismy.

Ja bym chciata, zeby [uczniowie] byli pasjonatami historii, zeby sie zaciekawili historig, zeby znali historie
[naszej miejscowosci], zeby umieli obronic tez w jakiejs takiej dyskusji (...), ze Polska to jest wielka wartosc,
Ze ta historia ma takie piekne momenty, ze ma tez stabe momenty.

Staram sie ich [uczniow] zarazi¢ i odpierac takie zarzuty ,a po co mi historia?; [pokazywac] Ze z historii
mamy by¢ dumni, Ze historia to nasze korzenie, Ze historia to my sami, Zze to nasza tozsamos¢; z duzym
patosem podchodze do tego przedmiotu, [gdy] mam robic jakies uroczystosci szkolne, to robie to w taki
sposob, zeby mitodziez sie zachwycita historiq.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Badani nauczyciele postrzegali swoja role dwojako: doceniali wychowawczy walor edukacji histo-
rycznej, deklarowali réwniez znajomos¢ dodatkowych zadan, na ktére ktadzie nacisk nowoczesna
dydaktyka historii, a takze podstawa programowa, tj. zaznajomienie uczniow z elementami warszta-
tu historyka, ksztattowanie tzw. myslenia historycznego oraz umiejetnosci pozwalajacych na twor-
czy i aktywny udziat w procesie poznawczym (por. Badanie dobrych praktyk; Babiarska i in. 2009;
Maternicki, Majorek, Suchonski, 1994).

9.3. Jak nauczyciele historii planuja proces dydaktyczny?
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Planowanie procesu dydaktycznego, a zwitaszcza odmiennosci w sposobach przygotowywania
sie nauczycieli do lekcji historii, jest w duzej mierze pochodng zréznicowanego dos$wiadczenia za-
wodowego. Osoby z krotszym stazem zawodowym chetnie odwotuja sie do gotowych scenariu-
szy opublikowanych przez wydawnictwa edukacyjne albo przygotowujg wiasne konspekty lekcji,
w ktorych nie tylko okreslajg cele, ale takze sposoby wykorzystania wybranych pomocy dydaktycz-
nych — a zwtaszcza zrédet historycznych. Jak wynika z deklaracji, zapewnia to — szczegdlnie poczat-
kujgcym nauczycielom — wieksze poczucie pewnosci podczas zaje¢. Nauczyciele z dtuzszym stazem
pracy zdecydowanie rzadziej opracowujg scenariusze lekcji, gdyz — jak podkreslajg w wywiadach
— nie widzg takiej potrzeby. Zwykle dostosowuja sie ptynnie do zmieniajacych sie sytuacji dydaktycz-
nych, wykorzystujac wczesniejsze doswiadczenia — swoje i kolegow. Korzystajg z réznych inspiracji,
umiejetnie faczac je w kolejna narracje.

Bez wzgledu na to, ktére z powyzszych rozwigzan stosowali badani nauczyciele, ich deklaracje
dotyczace naktadu pracy i czasu przygotowan do lekcji pokrywaty sie. Wszyscy bowiem podkre-
$lali, ze przygotowuja sie na ogdt w domu i zajmuje im to duzo czasu (Badanie realizacji podstawy
programowej, 2013). Dlugos¢ przygotowan zalezy przede wszystkim od stopnia trudnosci tema-
tu lekcji, a takze rodzaju planowanych przez nauczyciela metod. Im bardziej ztozone rozwigzania
dydaktyczne majg pojawic sie podczas zajec, tym wiecej czasu, co zupetnie zrozumiate, zajmuje
ich przygotowanie. Waznym czynnikiem jest dostepno$¢ materiatow dydaktycznych — nauczyciele
Sporo czasu poswiecajg na ich pozyskanie, przeszukujac zasoby internetowe, dostepne monogra-
fie itp. Poszukuja ciekawych tekstéw Zrodtowych, ikonografii oraz map innych niz zamieszczone
w podreczniku.
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Warto podkresli¢, ze przywotywane powyzej deklaracje znajdujg potwierdzenie w wynikach bada-
nia Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczycieli (s. 96, 101). Pokazuja one, ze nauczyciele historii,
obok polonistow i matematykdw, poswiecajg najwiecej czasu na opracowanie zajec. Uczestnicy Ba-
dania realizacji podstawy programowej wskazywali, ze naktad czasu potrzebnego na przygotowanie
do lekcji zalezy w duzej mierze od do$wiadczenia nauczyciela.

Konieczno$¢ wykorzystywania na lekcjach urozmaiconych materiatow dydaktycznych, w tym row-
niez réznorodnych typow zrodet historycznych, skfania nauczycieli historii do gromadzenia ich
i tworzenia prywatnych kolekcji — przechowywanych na ogdt w domu. Uczestnicy Badania dobrych
praktyk dos¢ zgodnie deklarowali posiadanie wtasnych bogatych zbiordw, ktére znajdujg zastoso-
wanie w réznorodnych sytuacjach — pozwalajg urozmaicac prace z uczniami, rozszerzac tresci przed-
stawione w podreczniku, pomagaja lepiej zorganizowac lekcje. W nauczycielskich zasobach znalez¢
mozna zaréwno opracowania naukowe i popularnonaukowe, jak i wtasne notatki (czesto jeszcze
ze studiow), materiaty zaczerpniete z Internetu oraz pozyskane podczas réznego rodzaju szkolen
czy wreszcie pomysty zaczerpniete od innych nauczycieli tego przedmiotu. Osobny zbidr stanowig
konspekty i scenariusze lekcji. Nie trzeba dodawag, ze stworzenie wiasnej kolekcji, sktadajacej sie
z roznorodnych materiatéw, a takze aktualizowanie jej, wymaga od nauczyciela sporego nakfadu
pracy i procentuje dopiero po pewnym czasie.

Badani podkreslali, ze wtasciwym punktem wyjscia do planowania konkretnej lekcji jest szkolny pod-
recznik. Wspotczesne podreczniki do historii sa na ogét bogato ilustrowane, zawieraja materiaty zré-
dfowe oraz zestawy ¢wiczer dla uczniow. Utatwia to z pewnoscia prace nauczycielom, cho¢ ma tez
i negatywne skutki — rozleniwia, ogranicza inicjatywe i che¢ poszukiwania autorskich rozwigzan.
Oznacza réwniez zorientowanie procesu dydaktycznego na przypisany do podrecznika program,
a nie na realizacje podstawy programowej, sktadajacej sie nie tylko z wymagan szczegdtowych
(w postaci tresci ksztatcenia), ale takze ogdlnych. Nauczyciele staraja sie wykorzystywac wszystkie
elementy podrecznika, zdarza sie jednak, ze odrzucaja rozwigzania, ktére wydajg im sie zbyt trudne
lub nie sprawdzity sie podczas lekcji w innej klasie.

Raz opracowane pomysty na lekcje, zaplanowane sposoby omdwienia konkretnego tematu, sce-
nariusze i rozwigzania metodyczne s3 zwykle wykorzystywane w kolejnych latach, cho¢ za kazdym
razem w nieco innym ksztatcie. W przypadku gdy nauczyciele ucza réwnolegle w kilku klasach, z za-
sady nie tworzg odrebnych scenariuszy zaje¢, lecz modyfikujg podstawowg wersje, uwzgledniajac
specyfike kazdej klasy (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Badani podkreslali w miare
zgodnie, ze starajg sie dziatac elastycznie.

Pierwszym wyznacznikiem doboru okreslonej metody sq dla mnie uczniowie i ich moZliwosci intelektual-
ne. Pewne umiejetnosci trudno ksztaftowac w pierwszej klasie gimnazjum, a tatwiej w kolejnych latach.
Znajqc dobrze klase, wybieram metody. Jesli przynoszq oczekiwany efekt, czesciej z nich korzystam. Nie
zawsze jednak sprawdzajq sie one w klasie réwnolegfe.

[Badanie dobrych praktyk]

Nauczyciele deklarowali, ze modyfikujg swoje pomysty dydaktyczne, uwzgledniajac zapisy podsta-
wy programowej, jak réwniez dostepnos¢ materiatow zrédtowych oraz pomocy dydaktycznych.
Uczestnicy Badania dobrych praktyk za najwazniejszy czynnik wptywajacy na ich biezaca prace wska-
zali jednak dostosowywanie lekcji do poziomu umiejetnosci i potrzeb ucznidw (Badanie dobrych
praktyk, 2013). W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na sformutowany przez MEN postulat dostoso-
wywania poziomu nauczania nie tylko do ogdtu klasy (zazwyczaj rozumianego jako jej wiekszosg),
ale takze do indywidualnych potrzeb poszczegdlnych ucznidw, o czym mowa byta miedzy innymi
w rozporzadzeniu o nadzorze (,Nauczyciele stosujg rézne metody pracy dostosowane do potrzeb
ucznia, grupy i oddziatu”;,Uczniowie majg wptyw na sposéb organizowania i przebieg procesu ucze-
nia sie”, Rozporzadzenie o nadzorze, 2013, 5. 9).
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Nauczyciele historii majg wazny udziat w ksztatceniu kompetencji kluczowych, wsrdd ktédrych szcze-
golne miejsce zajmuje komunikacja w jezyku ojczystym — zaréwno rozumienie tekstéw, jak i two-
rzenie wiasnych komunikatow. Coraz wiecej miejsca na lekcjach historii zajmuje analiza materiatéw
zrodfowych — nauczyciele starajg sie rozwija¢ u swoich ucznidw umiejetnos¢ krytycznego odbio-
ru i interpretacji mozliwie roznorodnych typdw zrédet historycznych, ucza réwniez argumentadj,
umiejetnosci dowodzenia swych racji oraz tworzenia narracji historycznej. Ksztatcenie tych kompe-
tendji sprzyja formowaniu podstaw myslenia historycznego.

Warto odnotowac, ze podobnie definiowano zadania nauczycieli historii w badaniu przeprowa-
dzonym przez Marie Kujawskg w potowie lat 90. XX wieku. Prébowano w nim okresli¢, jaki model
nauczania historii jest najbardziej pozadany przez nauczycieli (Kujawska, 1996). W badaniu o cha-
rakterze jakosciowym wzieli udziat czynni nauczyciele historii, studenci tego kierunku oraz nauczy-
ciele akademiccy. Wiekszos$¢ z nich uznata ksztatcenie podstaw myslenia historycznego za nadrzed-
ny cel nauczania historii. W dalszej kolejnosci respondenci wskazali: rozbudzanie zainteresowan
historycznych uczniow oraz wykorzystanie wiedzy historycznej w praktyce.

Warto podkresli¢, ze zmiany wprowadzone w szkolnej edukacji historycznej w 2008 roku odpo-
wiadajg w petni oczekiwaniom wyrazonym w cytowanym badaniu z potowy lat 90. W podsta-
wie programowej potozono nacisk na ksztatcenie myslenia historycznego, wyrdzniajac trzy za-
sadnicze obszary kompetencji historycznych, ktére powinny by¢ rozwijane w ciggu catego toku
nauczania:

1) chronologia historyczna,

2) analiza i interpretacja historyczna,

3) tworzenie narragji historycznej.

Dos¢ precyzyjnie okreslono, w formie opisu osiggnie¢, wymagania obowigzujgce na okreslonym po-
ziomie edukacji (w tym wypadku: gimnazjum) i do nich wiasnie odnoszono sie w trakcie obu badan.

9.4.1. Umiejetnosci z zakresu chronologii historycznej
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Badani nauczyciele zgodnie wskazuja, ze ksztatcenie umiejetnosci w zakresie chronologii jest istot-
nym celem nauczania historii. Obserwacje lekgji i wypowiedzi uczacych oraz ucznidéw potwierdzaja,
ze ¢wiczenia zwiagzane z tymi umiejetnosciami pojawiajg sie stosunkowo czesto zarébwno na lek-
cjach, jak i podczas sprawdzianéw. Podstawa programowa dla lll etapu edukacyjnego okresla dwa
gtéwne zespoty umiejetnosci zwigzanych z mysleniem chronologicznym (por. Lorenc i in,, 2012).
Uczniowie powinni,sytuowac wydarzenia i procesy historyczne w czasie oraz porzadkowac je i usta-
la¢ zwiazki poprzedzania réwnoczesnosci i nastepstwa’, a takze ,dostrzega¢ zmiany w zyciu spo-
tecznym oraz ciggtos¢ w rozwoju kulturowym i cywilizacyjnym”. Powyzsze zapisy bywajg rozmaicie
interpretowane przez nauczycieli (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Niestety, ciagle
jeszcze umiejetnosci w zakresie chronologii utozsamiane sg z pamieciowym opanowaniem dat,
co sprawdzane jest miedzy innymi poprzez zadania wymagajace od ucznidw uszeregowania wy-
darzen lub postaci we wtasciwe] kolejnosci, ewentualnie przypisywania dat do odpowiednich stu-
leci. Rzadziej pojawiaja sie na lekcjach zadania rozwijajace bardziej ztozone umiejetnosci i elementy
myslenia chronologicznego — umiejetnos¢ porzadkowania wydarzer na podstawie zachodzacych
miedzy nimi relacji przyczynowo-skutkowych, zwigzkow poprzedzania i nastepstwa, a takze zadania
wymagajace synchronizowania réznych faktéw lub powigzania wydarzen odlegtych w czasie (Bada-
nie realizacji podstawy programowej, 2013).

Sprawdzam znajomos¢ dat, po pierwsze do danych wydarzeri dopisanie dat, potem uszeregowanie ich
w kolejnosci chronologicznej na podstawie tylko podanych przeze mnie wydarzeri, bez dat rocznych.
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[Uczeri] powinien umie¢ poruszac sie w czasie. Powinien umie¢ powiedziec, co byto wczesniej, pozniej
(...). Powinien umie¢ powigzac fakty na réznych terenach réwnolegte, czyli jezeli u nas byto to i to, to tam
byfotoito.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

9.4.2. Umiejetnosci z zakresu analizy i interpretacji historycznej

Zapisy podstawy programowej obszernie, a zarazem konkretnie wskazuja, jakie kompetencje w za-
kresie analizy i interpretacji powinni posigs¢ uczniowie w czasie kolejnych etapdw edukacji histo-
rycznej. Badani nauczyciele podkreslali znaczenie ksztatcenia tego obszaru umiejetnosci (Badanie
realizacji podstawy programowej, 2013). Niektorzy zwracali tez uwage na praktyczny wymiar umiejet-
nosci analizy historycznej — pomaga ona, ich zdaniem, wyjasniac zjawiska wspodtczesne, utatwiajac
- podobnie jak znajomos¢ przesztosci — rozumienie biezacych wypadkow.

Sposrod kompetencji sktadajacych sie na umiejetnosci analityczne, uczestnicy badania za najwaz-
niejsze (podstawowe) uznawali wyszukiwanie i poréwnywanie informacji z réznych zrédet oraz wy-
jasnianie genezy i nastepstw konkretnych wydarzen i zjawisk. Duzg range nadawali réwniez umie-
jetnosci dostrzegania i objasniania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, w dalszej za$ kolejnosci
wymieniali umiejetnos$¢ wskazywania w narracji historycznej warstw informacyjnej, wyjasniajacej
i oceniajacej, zwracajac jednoczesnie uwage na rézne poziomy trudnosci formowania i rozwijania
powyzszych kompetencji.

W szkolnej praktyce jako$c ksztatcenia umiejetnosci analizy i interpretacji historycznej zalezy przede
wszystkim od dziatart podejmowanych przez nauczyciela. Cze$¢ badanych nauczycieli deklaruje,
ze w sposob swiadomy i systematyczny rozwija kompetencje analityczne swoich uczniow, wykorzy-
stujac do tego celu ¢wiczenia uwzgledniajace roznorodne materiaty Zrodtowe. Ktadg oni tez duzy
nacisk na ksztatcenie umiejetnosci analizy i interpretacji zwiazkéw przyczynowo-skutkowych, po-
strzegajac to jako uczenie logicznego myslenia.

Natomiast w lll klasie gimnazjum to czasami dwa teksty czesto sq, znajdujq z jednego, znajdujq z drugie-
go i poréwnujq bardzo czesto. Moze nie wychodzi do korica tak dobrze, bo to jest trudna sztuka, ale juz
zaczynajq poréwnywac. Na zasadzie wytuskania informacji z tekstu jednego i drugiego.

[S]taram sie, zeby kazdy miat przed sobq tekst Zrddtowy, zeby to nie byto tylko styszane, zeby ten tekst
miat przed oczami, kazdy ma inne predyspozycje. Staram sie, zeby przynajmniej jeden tekst Zrédtowy byt
natawece, jezeli nie dla kazdego ucznia. Majq wczesniej podane szczegdtowe zadania, no i péZniej mdwie,
[ze] albo robimy to indywidualnie, w parach, czasami w grupach, czasami w catej klasie jednoczesnie,
odpowiadamy sobie na nie, czasami jest to na ocene, czasami nie, réznie, ale na kazdym sprawdzianie,
chocby najkrotszy tekst Zrodtowy jest.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Nie wszystkim jednak uczestnikom badania udawato sie pracowac réwnie konsekwentnie.

W trakcie obserwowanych lekcji dostrzec mozna byto niewielkie zréznicowanie stosowanych typow
Zrédet i form pracy z nimi. Najczesciej pojawiaty sie teksty Zrodtowe i mapy historyczne; po zrédfa
ikonograficzne oraz statystyczne nauczyciele siegali rzadziej. Rézny byt tez sposéb wykorzystywania
zrodet i gtebokos¢ prowadzonej analizy. W trakcie niektorych lekcji materiaty Zrodtowe stuzyty jedy-
nie ilustracji omawianego zagadnienia lub uatrakcyjnieniu narracji, a od uczniow wymagano tylko
pobieznego zapoznania sie zich trescig lub wyszukania bardzo prostych informacji. W tych przypad-
kach analize de facto konczono w momencie, w ktérym winna byta sie rozpoczac.

Ograniczanie roli analizy i interpretacji Zrédet w procesie dydaktycznym wynika po czesci z przeko-
nania nauczycieli, ze ¢wiczenie umiejetnosci historycznych jest czasochtonne, a zabierajac sporo
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czasu na lekgji, uniemozliwia sprawng realizacje materiatu, z czego nauczyciele byli i s3 najczesciej
rozliczani, cho¢ podstawa programowa nie ktadzie nacisku na tresci ksztatcenia, ale wiasnie umiejet-
nosci. Warto zatem zbadac, jakie kryteria oceny pracy nauczycieli stosowane s w praktyce szkolnej,
zwracajac szczegolng uwage na te sposrdd nich, ktére moga demotywowac nauczycieli, zniechecac
ich do podejmowania bardziej urozmaiconych metod prowadzenia lekgji.

9.4.3. Umiejetnosci z zakresu tworzenia narracji
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Tworzenie narracji historycznej, czyli formutowanie ustnej lub pisemnej wypowiedzi na okreslony
temat, zwigzany oczywiscie z historia, integruje réznorodne kompetencje uczniéw. Nauczyciele
uczestniczacy w Badaniu realizacji podstawy programowej zwykle podkreslali szczegding przydat-
nos¢ umiejetnosci ucznidw w zakresie wnioskowania oraz argumentowania, a takze taczenia i po-
rownywania informacji z réznych zrédet. Ksztatcenie tych kompetencji przez nauczycieli, rozwijanie
ich poprzez odpowiednie ¢wiczenia na lekcji przygotowuje ucznidw do tworzenia samodzielnych
wypowiedzi pisemnych. Z przeprowadzonych w trakcie badania obserwacji wynika, ze uczniowie
podczas lekcji zachecani sg do prezentowania swojej opinii oraz argumentowania. Jednoczesnie
zwrécono jednak uwage na istotng kwestie, ktéra moze zmniejsza¢ skutecznos¢ podejmowanych
przez nauczycieli starart — cho¢ umiejetnosc tworzenia pytan problemowych i otwartych jest jedna
z podstawowych kompetencji dydaktycznych, to zaobserwowano szereg przypadkow, gdy pytania
formutowane byty w sposdb umozliwiajacy udzielenie bardzo lakonicznej odpowiedzi, w skrajnych
wypadkach nawet jednym zdaniem (np.,Kiedy zostata uchwalona Konstytucja Republiki?”; ,Kim byt
Stanistaw August Poniatowski w rekach Katarzyny?”). Zadawanie pytan dodatkowych czesto zmie-
nia charakter ¢wiczenia i nie prowadzi do formowania umiejetnosci tworzenia ustnej narracji. Wy-
powiedzi pisemne s3 nieco bardziej rozbudowane, cho¢ i w tym wypadku dominuja krétkie, jedno-
akapitowe formy. Podobny charakter majg ¢wiczenia, w ktérych wykorzystywane sg wyniki analizy
Zrédet historycznych. Jedynie w ramach tzw. pracy domowej uczniowie tworzg dtuzsze wypowiedzi,
wymagajace wiecej pracy i czasu, niz mozna poswiecic¢ na lekcji.

Czasochtonnos¢ ¢wiczen rozwijajagcych umiejetnos¢ tworzenia narracji jest najczesciej podawang
przeszkoda w uwzglednianiu takich zadan na lekcji. Okolicznoscig usprawiedliwiajaca niepodejmo-
wanie lub ograniczanie tego typu dziatan jest dla czesci nauczycieli ksztatt egzaminu gimnazjalnego
z historii. Niektorzy z badanych deklarowali wprost, ze forma arkusza egzaminacyjnego (brak odreb-
nego zadania wymagajacej dtuzszej wypowiedzi) jest powodem koncentrowania uwagi na innych,
niz tworzenie narracji, kompetencjach uczniéw. Wypowiedzi te budza szczegdlny niepokdj — dowo-
dza bowiem, ze niektorzy nauczyciele sami z siebie zawezajg obszar swoich zainteresowan i dziatan
dydaktycznych jedynie do aspektéw sprawdzanych podczas egzaminu. Uczac selektywnie i doraz-
nie (do konkretnego egzaminu, nie dostrzegajac zarazem ewolucji formy egzaminu), nie realizujg
tym samym wszystkich celédw ksztatcenia.

Do tej pory, przez te wszystkie lata w kazdej klasie przynajmniej raz w semestrze zadawatem temat roz-
prawki, oni pisali, ja sprawdzatem. Przyznaje, Ze juz teraz nie robie. (...) Faktycznie powinienem to robic,
bo [z pisaniem u uczniéw] jest coraz gorzej.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Ksztatcenie umiejetnosci tworzenia narracji historycznej (zwifaszcza pisemnej) jest duzym wyzwa-
niem dydaktycznym dla nauczycieli gimnazjum. Co ciekawe, nauczyciele sg merytorycznie przy-
gotowani do tego typu dziatan, bowiem w ramach kot przedmiotowych, a takze przygotowujac
wybranych uczniéw do udziatu w konkursach historycznych, ¢wiczg z nimi umiejetnosc taczenia
i poréwnywania informacji z roznych zrédet oraz pisania na tej podstawie rozbudowanych prac
pisemnych (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Rzetelne wyjasnienie tego dysonansu
wymaga dalszych badan.
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9.5. Zjakich srodkéow dydaktycznych nauczyciele historii korzystaja? W jaki sposéb?

Z obserwacji prowadzonych w szkotach wynika, ze pracownie historyczne sg na ogét dobrze wypo-
sazone w materiaty pomocnicze. Zwykle dostepne sg mapy scienne, atlasy czy zbiory tekstow zro-
dtowych. Mimo to najwazniejszym $rodkiem dydaktycznym na lekcjach pozostaje wcigz podrecznik,
ktéry organizuje caty proces dydaktyczny (Badanie dobrych praktyk, 2013; Badanie realizacji podstawy
programowej, 2013).

Czes¢ nauczycieli wykorzystuje wszystkie tresci podrecznika — zaréwno autorska narracje, jak i ele-
menty obudowy dydaktycznej, a zwfaszcza zamieszczone w podreczniku materiaty zrodtowe i za-
dania. Bywa, Ze tekst jest czytany na gtos i komentowany przez nauczyciela lub uczniéw. Zdarzaja
sie tez niepoprawne z punktu widzenia dydaktyki lekcje w catosci wypetnione jedynie samodzielng
praca uczniéw z podrecznikiem (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Podrecznik pozo-
staje wcigz podstawowym Zrodtem wiedzy niezbednej do wykonania prac domowych. Tym bardziej
wazny jest wybér dobrego podrecznika. Najczesciej odpowiada za to nauczyciel badz zespdt huma-
nistyczny, niekiedy jednak taka decyzje podejmuje dyrektor szkoty. Nauczyciele deklaruja, ze przy
wyborze podrecznikéw kieruja sie najczesciej jego zawartoscia merytoryczng oraz uzytecznoscia
obudowy dydaktyczne;.

Z wywiaddw przeprowadzonych z nauczycielami wynika, ze postrzegaja oni regularne korzystanie
7 obudowy dydaktycznej oferowanej w podrecznikach jako istotny element w ksztattowaniu réz-
nych kompetencji — w tym zwiaszcza czytania ze zrozumieniem, wnioskowania oraz krytycznego
myslenia (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Zaobserwowano jednak lekcje, podczas
ktérych potencjat dydaktyczny materiatow zrodtowych nie byt w petni wykorzystany, a same mate-
riaty (na ogot teksty Zrédiowe) pozostawaty tylko ilustracjg do wydarzen opisywanych przez nauczy-
ciela (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013), co koresponduje z wczesniejszymi wnioskami
na temat ksztatcenia umiejetnosci historycznych.

Czytamy wspdlnie. Najczesciej prosze ucznidw, zeby odczytali tekst Zzrédtowy. Do kazdego tekstu sq juz
gotowe w podreczniku pytania. Zawsze odpowiadamy na te pytania, ktore sq w podreczniku, a oprécz
tego ja staram sie zadawac od siebie pytania do tekstu Zzrédtowego.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Drugim niezwykle istotnym $rodkiem dydaktycznym wykorzystywanym na lekcjach historii
sg mapy. Dzi$ to materiaty fatwo dostepne, zardwno w podrecznikach, jak i w postaci map $cien-
nych czy atlaséw historycznych oraz w Internecie. Mapa na lekcji historii stuzy zazwyczaj do spraw-
dzenia umiejetnosci lokowania miejsc czy obszaréw. Zdarza sie, ze uczniowie samodzielnie wyszu-
kujg na niej informacje, choc¢ czasem jest ona tylko ilustracjg do prowadzonego przez nauczyciela
wyktadu. Mapa, zdaniem czesci badanych, pozwala na wizualizacje omawianych tresci oraz ufa-
twia uczniom zapamietywanie podawanych informacji. Zebrane w badaniu materiaty wskazuja,
ze do rzadkosci nalezg lekcje, na ktérych mapa wykorzystywana jest do ¢wiczenia umiejetnosci
bardziej ztozonych, na przyktad do rekonstruowania procesu zmian granic czy migracji. Obserwa-
cje lekcji utwierdzajg w przekonaniu, ze nalezy wcigz zacheca¢ nauczycieli do bardziej zaawan-
sowanej pracy nie tylko z mapg, ale réwniez z innymi formami Zrédet kartograficznych — wyko-
rzystywania ich do ksztatcenia i rozwijania umiejetnosci analitycznych uczniéw (Badanie realizacji
podstawy programowej, 2013).

[Uzywam mapy] w réznorodny sposab, czyli tak: trzeba odszukac cos na mapie. .., na przyktad pokazac
trase... podrdzy. Zresztq mapa jest Swietnym zrodtem informacdji (...). [M]ape zaczynamy od czytania
legendly.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]
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Na lekcjach historii stosunkowo czesto pojawiaja sie rowniez materiaty ikonograficzne, ktérych na-
uczyciele chetnie uzywaja do ilustracji omawianych wydarzen, przywotywanych postaci itp. Taka
funkcje niezmiennie petnig portrety wiadcéw, przedstawienia bitew czy zdjecia okreslonych miejsc.
Natomiast pogtebiona analiza Zrédet ikonograficznych, podczas ktérej uczniowie wspdlnie z na-
uczycielem starajg sie odczytac ich przekaz i program ideowy, jest w naszej praktyce szkolnej wcigz
zjawiskiem bardzo rzadkim (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Rézne moga byc< przy-
czyny tego stanu — w wypowiedziach niektorych nauczycieli pojawiaty sie nawet sugestie, ze nie
czujg sie wystarczajaco dobrze przygotowani do prowadzenia wnikliwej analizy i interpretacji iko-
nografii, co z kolei mogtoby swiadczy¢, ze w programach ich studiéw (lub odbytych szkolen) ten
element warsztatu historyka nie znalazt nalezytego miejsca.

Na obserwowanych lekcjach pojawiaty sie réwniez materialy statystyczne. S one znacznie rzadziej
stosowane, co wynika z ich specyfiki i dostepnosci. Nie kazdy tez temat omawiany na lekcjach histo-
rii wymaga wykorzystania takich danych. Na lekcjach historii nauczyciele wykorzystuja zestawienia
(réwniez w formie wykresdw) przy omawianiu problemdéw zwigzanych z gospodarkg, zmianami te-
rytorialnymi oraz demograficznymi (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013).

9.6. Jakie metody i formy nauczyciele historii wykorzystuja w swojej pracy?
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Na lekcjach historii dominuja: rozmowa nauczajaca (pogadanka) oraz wyktad. Inne rozwigzania me-
todyczne, zaktadajace wiekszg aktywnosc i samodzielnos¢ ucznidw, stosowane sg rzadziej. Mozna
przypuszczac, ze ten stan rzeczy wynika po czesci z tradycji nauczania historii oraz przekonania,
ze wyktad i pogadanka sg najbardziej efektywnymi metodami pracy na lekcjach.

Na poczqtku mojej kariery starsi koledzy i kolezanki nauczycielki uczyli mnie prowadzenia lekcji historii
w sposdb encyklopedyczny, w formie wyktadu. Inny byt wtedy rowniez dostep do nowoczesnych srodkéw
i metod. Obecnie tamte stare metody w ogdle sie juz nie sprawdzajq w pracy z mtodziezq.

[Badanie dobrych praktyk, s. 16]

We wiasnej opinii nauczycieli miernikiem ich skutecznosci metodycznej — mimo wyraznego zmniej-
szenia w nowej podstawie programowej nacisku na przyswojenie wiadomosci na rzecz ksztatcenia
umiejetnosci — wciaz jest przede wszystkim ilos¢ przekazanych uczniom i zapamietanych przez nich
wiadomosci. Za efektywne uznawane sg wiec rozwigzania i metody, ktére pozwalajg lepiej wyttu-
maczy¢ uczniom zjawiska i wydarzenia bedace przedmiotem lekcji. Nauczyciel wystepuje zatem
w roli opowiadajgcego i ttumaczacego, uczniowie zas w roli stuchaczy. Co ciekawe, uczniowie role
taka dosc chetnie przyjmuja. Dla niektérych badanych uczniéw dobra lekcja historii to taka, na ktérej
,duzo sie dowiedzieli” Nie negujac wartosci przywotanego powyzej kryterium uczniowskiej oce-
ny, nalezy jednak zauwazy¢, ze zawezenie dziatari nauczyciela do przekazywania tresci (nawet jesli
pozytywnie oceniane przez uczniow — stuchaczy) w istotny sposéb utrudnia ksztatcenie podstaw
myslenia historycznego, a tym samym i kompetencji kluczowych.

Laureaci konkursu Lekcja dobrej historii podkreslali znaczenie przemyslanego doboru metody pra-
cy z uczniami, wskazujac najwazniejsze czynniki, ktére warunkuja ich decyzje i pozwalajg osiagnac
zaktadane cele lekcji. Przede wszystkim staraja sie uwzglednia¢, zréznicowany zazwyczaj, poziom
wiedzy oraz umiejetnosci, tak poszczegdlnych ucznidw, jak i catych klas. Deklaracja o dostrzeganiu
specyfiki (szeroko rozumianej) konkretnego zespotu uczniowskiego, uwzgledniajacej rowniez czyn-
niki psychologiczne i uwarunkowania srodowiskowe, w tym typ szkoty, faczy laureatow z réznych
stron Polski. Nietrudno zauwazy¢, Ze sg to zarazem przymioty, ktore powinny charakteryzowac kaz-
dego dobrego nauczyciela, niezaleznie od przedmiotu.

Nauczyciele zwracali rowniez uwage na dodatkowe uwarunkowania wyboru metod pracy na lek-
cji, wérdd ktérych wazne miejsce zajmuje ocena mozliwosci rbwnomiernego zaangazowania
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wszystkich uczniéw. Badani preferujg rozwigzania, ktore nie wymagaja dtuzszej koncentracji na po-
jedynczym uczniu oraz pozwalajg na kontrolowanie stopnia aktywnosci kazdej z obecnych na lekgji
0s0b, nawet jesli aktywno$¢ ta ogranicza sie do robienia notatek z wyktadu.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na problem zdiagnozowany w czasie obserwacji lekgji historii,
ktory — jak mozna mniemac — dotyczy nie tylko tego przedmiotu. Wérdd stosowanych przez nauczy-
cieli rozwigzan metodycznych stosunkowo rzadko pojawia sie praca w grupach — najczesciej wszyscy
uczniowie (ale indywidualnie) wykonuja te same zadania. Zastanawia¢ moze, dlaczego rozwigzanie
o dos¢ dawnym rodowodzie, uznawane za jedna ze skuteczniejszych metod aktywizujacych (Chorazy,
Konieczka-Sliwinska, Roszak, 2009, s. 122-124; Maternicki, Majorek, Suchoriski, 1994), nie ma trwatego
miejsca w codziennej pracy nauczycieli. Uczestnicy badania zwracali uwage na koniecznos¢ wiozenia
dos¢ duzego wysitku w przygotowanie lekcji z wykorzystaniem tej metody — zaplanowanie zaje¢, za-
rowno pod wzgledem organizacyjnym, jak i merytorycznym (odpowiednie dla metody ustrukturyzo-
wanie tresci) jest czasochfonne, a sama realizacja nie zawsze prowadzi do zaktadanych przez nauczy-
ciela efektéw. Ponadto, jak wspomniano, zdaniem badanych przeszkodg w stosowaniu tej metody
sq zbyt duze zespoty klasowe, choc¢ — na co nalezy zwrdci¢ uwage — w opinii badaczy zajmujacych
sie procesami uczenia, odpowiednio przygotowana praca w grupie nawet w wiekszych klasach przy-
nosi dobre efekty (zob. np. Hattie, 2013, podrozdziat Within-class grouping). W pojedynczych wypo-
wiedziach pojawit sie rowniez watek ,sprawiedliwego oceniania” pracy catej grupy i poszczegodlnych
jej cztonkdéw — nauczyciele obawiajg sie stawiania ,ocen na wyrost’, chcg mie¢ pewnos¢, ze wszyscy
uczestnicy konkretnego zespotu ,w jednakowym stopniu”zastuzyli na te sama ocene.

Jako czasochtonne i nie zawsze skuteczne postrzegane sg rowniez inne metody aktywizujace — ta-
kie jak drama, metaplan czy analiza SWOT. Jednak rozwigzania te majg swoich zwolennikéw, ktérzy
uznaja je za wartosciowy merytorycznie sposéb ,0zywienia lekgji”. Zdaniem tych nauczycieli, meto-
dy aktywizujace nie tylko podtrzymuja uwage uczniow w czasie lekgji, ale — co wazniejsze — angazu-
jg ich emocjonalnie, oferuja uczniom ,doznanie przezywania dziejow".

Rzetelne ustalenie zakresu wykorzystania przez nauczycieli metod aktywizujacych wymaga dal-
szych badan; juz teraz wydaje sie jednak, ze mozna zwrocic uwage na to, ze nauczyciele: 1) ze wzgle-
du na czasochtonnos¢ metody maja trudnosci z przygotowaniem materiatow do pracy w grupach,
2) nie potrafig powigzac celow lekcji z zadaniami, ktére uczniowie otrzymujg do przepracowania
w grupie, 3) nie wiedzg, jak oceniac¢ uczniéw w grupie. Przeszkodg w szerszym uwzglednianiu me-
tod aktywizujacych moze byc¢ wiec brak odpowiedniego przygotowania nauczycieli w zakresie
wykorzystywania takich metod (m.in. ze wzgledu na niewystarczajgce ksztatcenie w tym zakresie
w toku studiow) i stosowanie ich jedynie intuicyjnie. Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze uwaza-
ja metody aktywizujace za atrakcyjne, ale nieefektywne (nieuczace). Natomiast ustalenia badaczy
w zakresie efektywnosci uczenia sie przecza takiemu pogladowi i wskazujg na potrzebe szerokiego
wykorzystania takich metod (zob. np. Silberman, 2006).

Bardzo trudno znalez¢ réwnowage pomiedzy metodq, ktéra z jednej strony bedzie bodzcowac jak naj-
wiekszq liczbe zmystéw ucznia, a z drugiej strony — naprawde utrwala¢ jego wiedze. Niestety, moim zda-
niem, w nhauczaniu historii nie mozna zupetnie uciec od metod pamieciowych i nauczac jedynie poprzez
wspotdoswiadczanie i atrakcyjne, aktywizujqce metody.

Owszem, uczniowie generalnie lubig, kiedy cos sie dzieje, wiec staram sie wplatac w tok lekcji metody ak-
tywizujqce. Nie jestem jednak zwolenniczkq szukania na site nowoczesnych metod i korzystania na lekcji
z maksymalnie réznych zrédet. Pewnie jestem dos¢ konserwatywna pod tym wzgledem, ale po prostu te
tradycyjne metody tez sie sprawdzajq.

Uczniowie nie zawsze oczekujq ode mnie fajerwerkéw. Czasami show ich meczy i wtedy chetnie wracamy
do wyktadu i snucia opowiesci.
[Badanie dobrych praktyk, s. 20, 31]
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9.7. Jak przebiegajg procesy komunikacyjne w klasie?

Samo pojecie ,procesy komunikacyjne” moze by¢ rozmaicie definiowane. W Badaniu realizacji pod-
stawy programowej koncentrowano sie na kilku watkach zwigzanych z merytoryczng strong zajec
(klarownos¢ narracji, precyzja stawianych pytan i formutowanych polecerl) oraz kompetencjami
spotecznymi nauczyciela (budowanie atmosfery w klasie, gotowos¢ do odpowiadania na pytania
uczniow, formy dyscyplinowania itp.).

Podczas lekcji obserwowanych w trakcie Badania realizacji podstawy programowej, panowata atmos-
fera wzajemnej zyczliwosci. Nauczyciele odnosili sie do uczniow przyjaznie i z szacunkiem, uczniowie
za$ nie naduzywali przychylnosci prowadzacych zajecia. Uczestnicy badania (zaréwno nauczyciele, jak
i uczniowie) zachowywali sie dos¢ swobodnie, nie krepowata ich tez zbytnio obecnos¢ obserwatora.
Formy interakcji zalezaty przede wszystkim od osobowosci nauczyciela, a w dalszej kolejnosci od wy-
branych przezer metod pracy z uczniami. Pogadanka i wykfad stwarzaja, co zrozumiate, mniej sytuadji
komunikacyjnych anizeli metody aktywizujace. Niezaleznie jednak od przyjmowanych rozwigzan me-
todycznych, podstawowe znaczenie dla efektywnosci komunikacji ma klarownos¢ polecer nauczy-
ciela. Zaobserwowano réznorodne style wypowiedzi — mozna byto wiec ustysze¢ zaréwno krétkie,
wrecz hastowe komendy, ktorych odbiorcami byli uczniowie, jak i bardzo drobiazgowe instrukcje. Nie-
kiedy nauczyciel musiat doprecyzowac sformutowane wczesniej polecenie, objasnic je lub obudowac
dodatkowymi wskazdwkami, naprowadzajac przy okazji ucznidw na wiasciwy trop.

Nauczyciele dbajg o precyzyjne sformutowanie i podanie uczniom tematu lekcji, mniejsza wage
przywiagzujac do rownie szczegdtowego przedstawienia celdw tych zajec. Istniejgce wymagania
formalne w postaci obowiazku dokumentowania witasnej pracy, a takze powszechna do$¢ prakty-
ka rozliczania nauczycieli na podstawie listy tematdw zarejestrowanych w dzienniku (niezaleznie
od jego formy) ttumaczy powyzsza dysproporcje. Warto dodac, ze tematy lekcji czesto odpowiadajag
tytutom rozdziatéw w podreczniku. Sporadycznie tylko mozna spotkac tematy sformutowane pro-
blemowo, w formie pytania.

9.8. Jak nauczyciele historii oceniaja uczniow?
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Ocenianie jest kluczowym elementem w procesie dydaktycznym, a dobrze przygotowane narzedzia
pomiaru dostarczaja cennych informacji zaréwno nauczycielom, jak tez uczniom oraz ich rodzicom.
Historycy wykorzystuja typowe dla wiekszosci przedmiotow szkolnych instrumentarium — odpo-
wiedzi ustne oraz mniej lub bardziej ztozone sprawdziany pisemne. Warto jednak od razu podkreslic,
ze w procesie ksztatcenia umiejetnosci historycznych istotne znaczenie ma nie tyle forma zadan
sprawdzajacych poziom osiagniec ucznia, co tres¢ i sposob formutowania polecer oraz wigzace sie
z nimi oczekiwania pod adresem ucznia.

Analiza tych ostatnich prowadzi do wniosku, ze nauczanie historii wciagz jest zorientowane na roz-
budowywanie zasobu wiadomosci ucznidw, mniejszg za$ wage przyktada sie do formowania
kompetencji warsztatowych — rozwijanie umiejetnosci myslenia historycznego. Potwierdza to sy-
gnalizowane wczesniej zjawiska, dostrzegalne podczas obserwacji innych elementéw procesu
dydaktycznego na lekcjach historii. Pytania stawiane w trakcie odpytywania uczniow dotycza naj-
czesciej faktografii — uczen odtwarza z pamieci rézne wiadomosci, wykorzystujac (o ile jest o to pro-
szony) réwniez mape, wskazujac na niej miejsca zwigzane z przywotywanymi w odpowiedzi wyda-
rzeniami lub postaciami. Podczas obserwacji nie odnotowano pytan sprawdzajgcych umiejetnosc
analizy zrodet historycznych, pojawiaty sie natomiast niekiedy pytania problemowe, ktére wyma-
gaty od ucznia powigzania informacji odnoszacych sie do kilku omawianych wczesniej zagadnien.
Nauczyciele oceniajg wypowiedzi uczniowskie catosciowo — w trakcie obserwowanych lekcji nie
zauwazono stosowania odrebnych kryteridw dla oceny poszczegdlnych, umiejetnosciowych kom-
ponentéw odpowiedzi, takich jak selekcja informacji, budowanie powigzan miedzy wydarzeniami,
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wskazywanie zalezno$ci miedzy nimi. Nie oznacza to oczywiscie, ze nauczyciele nie biorg ich pod
uwage — mozna raczej przypuszczac, ze sg one uwzgledniane w sposéb naturalny, nie podlegaja
jednak osobnej ocenie i nie sg odrebnie komentowane. W praktyce liczy sie ostateczny efekt wy-
powiedzi ucznia, cho¢ wydaje sie, ze warto bytoby informowac go o konkretnych niedostatkach
czy btedach (np. w zakresie dostrzegania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych czy analizy tekstu),
co mogtoby pomdc uczniowi w bardziej sSwiadomym doskonaleniu konkretnych umiejetnosci.

W praktyce szkolnej tradycyjnie dominujg dwie formy sprawdziandw pisemnych: krotkie prace, zwy-
czajowo zwane kartkdwkami, obejmujgce na ogot tresci z ostatniej lub kilku ostatnich lekgji i dtuzsze
prace klasowe odnoszace sie do wiekszej partii materiatu, ktore zawierajg bardziej zréznicowane
zadania pozwalajace sprawdzi¢ réwniez umiejetnos¢ myslenia w kategoriach przyczynowo-skut-
kowych, a takze pewne elementy analizy Zrédet historycznych czy pracy z mapa. Co wazne, nie
wszystkie jednak zadania traktowane przez nauczyciela jako sprawdzajgce umiejetnosci, w istocie
je weryfikuja. Zastrzezenie to odnosi sie przede wszystkim do ¢wiczen, w ktorych uczen proszony
jest o podanie przyczyn i nastepstw konkretnego omawianego wczesniej wydarzenia. Rolg ucznia
jest rekonstrukcja z pamieci informacji podanych na lekcji, mieszczacych sie w jednej badz drugiej
kategorii.

Nalezy odnotowac, ze nauczyciele raczej unikaja sprawdzania wiedzy ucznidw za pomocg dtuzszych
wypowiedzi pisemnych. Tylko nieliczni nauczyciele konstruuja prace klasowe zawierajace pytania
otwarte. Wypowiedzi uczniéw potwierdzaja spostrzezenie, ze nauczyciele kfadg nacisk na utrwa-
lanie faktografii, a przygotowanie do sprawdzianu najczesciej sprowadza sie do czasochtonnego
uczenia sie na pamiec dat, przebiegu wydarzen, informacji dotyczacych postaci historycznych, a tak-
ze schematycznie podawanych przyczyn i skutkéw wydarzen.

9.9. Jakie sukcesy i problemy majg nauczyciele historii?

Sukcesy i problemy nauczycieli historii mozna analizowa¢ wielotorowo. Istotne wydaje sie ustale-
nie, jak sami nauczyciele je definiuja, co jest dla nich Zrédfem satysfakcji. Warto te deklaracje zesta-
wic¢ z wynikami badania M. Boby i M. Michlowicz z OKE w Krakowie, w ktérym zebrano wypowie-
dzi dyrektoréw gimnazjow powiatu krosnienskiego na temat sukceséw nauczycieli historii (Boba,
Michlowicz, 2006). Szereg probleméw zwigzanych z praca nauczycieli udato sie zdiagnozowac
w trakcie obserwowanych lekcji podczas Badania realizacji podstawy programowej w gimnazjum.
W dalszej czedci rozwazan ten swoisty katalog sukcesow i probleméw uzupetniony bedzie o zesta-
wienie elementow sprzyjajacych i przeszkadzajacych w pracy nauczyciela historii.

9.9.1. Jak definiowane sg sukcesy?

W codziennej praktyce zrodtem satysfakcji dla nauczycieli jest przede wszystkim zainteresowanie
uczniow tematem lekcji. Wyraza sie ono w aktywnym uczestnictwie w zajeciach, sledzeniu ich tokuy,
udziale w dyskusji, zaangazowaniu w przygotowane przez nauczyciela zadania i inne formy aktyw-
nosci czy wreszcie w zadawaniu merytorycznych pytan do tematu (Badanie dobrych praktyk, 2013,
Badanie realizacji podstawy programowej, 2013).

[J]ezeli dziecko lubi, po prostu przychodzi bez zniechecenia na lekcje, jesli nie boi sie o pewne rzeczy pytac,
jesli dyskutujq nawet na poziomie takim, jakim mogq — to jest sukces.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

W opinii nauczycieli zainteresowanie uczniéw jest pierwszym krokiem do efektywnego wykorzysta-
nia czasu na lekgji. Jesli uczniowie sie nie nudza, nie przeszkadzajg w zajeciach, a ich energia skie-
rowana jest na nauke, oznacza to, ze cel powyzszy zostat osiggniety. Za sukces w codziennej pracy
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nauczyciele postrzegaja rowniez realizacje celéw postawionych na lekgji, a wiec zarowno omdéwie-
nie przewidzianych watkdw, jak i przeprowadzenie zaplanowanych aktywnosci (Badanie dobrych
praktyk, 2013).

Szczegdinym Zrédtem satysfakcji sg lekcje, po ktérych uczniowie zostajg po dzwonku i nie maja
ochoty wychodzi¢ z klasy badZ tez sami zgtaszaja chec i gotowos¢ do samodzielnych poszukiwan
i rozwijania watkow, ktore pojawity sie w czasie zaje¢. Powyzsze deklaracje koresponduja z wynikami
starszych badan, w ktérych respondenci podkreslali, ze zainteresowanie historig jest jednym z naj-
wazniejszych celéw edukagji historycznej (Kujawska, 1996).

Nauczyciele konsekwentnie podkreslali, ze zrédtem ich satysfakcji sa réowniez mniejsze i wieksze suk-
cesy ucznioéw, ktére dowodzg, ze poszerzyli oni swojg wiedze i rozwineli kompetencje. Przekonanie
to odnosi sie zarébwno do rezultatéw uzyskiwanych przez uczniéw na pojedynczych sprawdzianach,
jak i na egzaminach koncowych. To wtasnie wyniki egzaminow zewnetrznych sg dla dydaktykow
gtownym wyznacznikiem w ocenie dtugoterminowej efektywnosci stosowanych metod, a dobry
wynik zaréwno pojedynczego ucznia, jak i catej klasy na egzaminie utozsamiany jest z sukcesem
nauczyciela (Badanie dobrych praktyk, 2013). Co wydaje sie ciekawe, a zarazem przeczy stereotypo-
wym ocenom, nie wszyscy dyrektorzy podzielajg takie przekonania, zwracajac uwage na bardziej
ztozone uwarunkowania wynikow egzaminacyjnych ucznidw. Ich zdaniem, obok pracy nauczyciela
wazna role odgrywajg uzdolnienia i zaangazowanie uczniow, a takze wsparcie rodzicow, zwiaszcza
w budowaniu odpowiedniej motywacji do nauki (Boba, Michlowicz, 2006).

Nauczyciele czerpig rowniez satysfakcje z pracy indywidualnej z uczniami - zaréwno z tymi wy-
jatkowo zainteresowanymi przedmiotem, jak i takimi, ktorzy wymagaja szczegdlnego wsparcia.
W efekcie nauczyciele postrzegaja jako swdj sukces nie tylko osiggniecia uczniéw w konkursach
przedmiotowych i olimpiadach, ale rowniez drobne osiggniecia stabszych uczniow, ktére stanowia
efekt wspodlnych wysitkdw obu stron, co jest zachetg do dalszej pracy z tymi, ktorzy szczegdlnie po-
trzebuja uwagi (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Jednoczesnie nauczyciele sg $wia-
domi, ze w obu wypadkach, obok zaangazowania nauczyciela, szczegdlnie istotne jest nastawienie
badz predyspozycje ucznidw.

Jest uczen, ktdry dostat ocene nagannq z zachowania, uczeri drugoroczny, ktdry zostat do mojej klasy
przydzielony; miat same jedynki, a w tej chwili ma czwarki z historii. On testy pisze na czwdrke, on sie
interesuje historiq, on sie zgtasza, wiec widze, Ze jestem w stanie, i to mnie bardzo cieszy, zainteresowac
moimi lekcjami uczniéw, ktdrzy rzeczywiscie majq awersje do nauki.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Dla czesci nauczycieli zZrodtem znacznej satysfakcji sg réwniez spotkania z absolwentami, zwtaszcza
jesli ci przychodza nie tyle do samej szkoty, co do konkretnych oséb. Szczegdlnie mite dla dydakty-
kéw sg rozmowy z tymi dawnymi uczniami, ktérzy w trakcie edukacji sprawiali problemy, ale po jej
zakonczeniu potrafig wskaza¢, czego sie na lekcjach nauczyli, co data im nauka historii (Badanie
realizacji podstawy programowej, 2013).

Uznanie uczniodw jest podstawowym kryterium osobistego sukcesu. Dlatego tez sposréd otrzy-
mywanych wyréznien i nagréd, nauczyciele na pierwszym miejscu wymieniali laury przyznawa-
ne przez spotecznos¢ ucznidw (np. wygrane w plebiscycie). Zrodtem satysfakcji sg jednak takze
wyrdznienia wreczane przez dyrektoréw czy wiadze samorzadowe (Badanie realizacji podstawy
programowej, 2013).

9.9.2. Jakdefiniowane sg problemy?
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Deklarowane przez nauczycieli historii problemy w pracy z uczniami podzieli¢ mozna na dwie gru-
py. Pierwsza z nich to lustrzane odbicie sukceséw, a wiec przede wszystkim brak zainteresowania
uczniéw przedmiotem, ktéry rodzi problemy z dyscypling i motywacja uczniéw, co w konsekwencji
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przekfada sie na stabe oceny oraz niski poziom umiejetnosci i wiadomosci uczniéw. Nauczyciele
traktujg zatem jako swoja porazke znudzenie lekcjg, widoczne w postawach (Badanie realizacji pod-
stawy programowej, 2013), szczegdlnie jesli stan taki utrzymuje sie dtuzej i nie udaje sie go zmienic,
a podejmowane réznorodne préby zaktywizowania klasy koncza sie bezowocnie. Za wiasna porazke
uznajag réwniez trwaty brak motywacji uczniéw (Badanie dobrych praktyk, 2013), zwfaszcza gdy towa-
rzysza temu negatywne zachowania i problemy z utrzymaniem dyscypliny w czasie zaje¢. W zgod-
nej opinii nauczycieli zasadniczo zmniejsza to szanse przeprowadzenia udanej lekgji.

Obojetnosc. Obojetnos¢. Tak siedzq i tak... siedzq i patrzq na mnie i myslq o niebieskich migdatkach,
to juz jest koniec. Jak nie jestem w stanie zainteresowac zadnym fragmentem lekdji, to juz jest porazka
totalna.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Zrodtem frustracji nauczycieli historii sg takze niepowodzenia w pracy z uczniami stabszymi (Bada-
nie realizacji podstawy programowej, 2013). Brak efektéw, a zwitaszcza koniecznos¢ wystawienia oce-
ny niedostatecznej na zakonczenie roku, badani uznajg za porazke zawodowa, a niekiedy rowniez
osobista (Badanie dobrych praktyk, 2013). Podobnie traktuja niewykorzystanie petnego potencjatu
uczniow — zarowno tych lepszych, jak i stabszych.

Wiadomo, jak jest problem wychowawczy, to automatycznie przektada sie na wyniki w nauce, historii
i kazdego innego przedmiotu.

Niepowodzeniem jest, jezeli jednak wystawiam te ocene niedostateczng.

[Badanie realizacji podstawy programowej, Rozmowy z nauczycielami]

Sygnalizowane powyzej problemy, a takze trudnosci wychowawcze, z jakimi borykajg sie nauczycie-
le historii, nie odbiegajg od wyzwan, ktérym musza stawic czota osoby uczace innych przedmiotéw,
a szerzej — cata szkota (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). W wywiadach przeprowa-
dzonych z nauczycielami pojawity sie jednak réwniez informacje o trudnosciach specyficznych dla
dydaktyki historii, ktére mozna podzieli¢ na cztery grupy.

Pierwsza z nich obejmuje problemy dotyczace oceniania kompetencji uczniéw w sposéb dosto-
sowany do nowych wymagan. W pewnym uproszczeniu sprowadzi¢ je mozna do dylematu, czy
umiejetnosci nalezy ocenia¢ w oderwaniu od wiadomosci, czy tez w potgczeniu z nimi. Kwestia
ta ujawnifa sie szczegdlnie mocno w badaniu przeprowadzonym jesienig 2011 roku, a wiec przed
pierwszym egzaminem gimnazjalnym z historii i wiedzy o spoteczeristwie. Zamieszczone przez
CKE informacje oraz przyktady konkretnych zadan (tzw. arkusz pokazowy) nie rozwiaty wszyst-
kich watpliwosci (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Watek ten pojawiat sie rowniez
w wypowiedziach nauczycieli po sesji egzaminacyjnej i to nie tylko w 2012 roku, ale réowniez
w 2013 roku.

Druga kategoria problemow zgtaszanych przez uczestnikéw badania obejmuje kwestie zwigzane
7 autoewaluacja. Nauczyciele historii nie majg w zwyczaju przeprowadzania systematycznej samo-
oceny swojej pracy. Gtownym zrodtem ich wiedzy o wiasnej skutecznosci sg wyniki sprawdziandw
i egzaminow (Boba, Michlowicz, 2006). Nie pozwalajg one jednak rozstrzygnag, ktdre z wybieranych
przez nauczycieli rozwigzart metodycznych jest naprawde skuteczne. O ile tatwo jest poddac sa-
moocenie metody majgce na celu lepsze zapamietywanie informacji przez uczniéw, o tyle oce-
nienie, do jakiego stopnia przeprowadzona lekcja lub pojedyncze ¢wiczenie sprzyjato ksztatceniu
konkretnych kompetencji wydaje sie juz stosunkowo trudne. Mozna wiec problemy w tym obszarze
sprowadzi¢ do twierdzenia, ze nauczyciele nie potrafig satysfakcjonujgco dla siebie oceniac¢ swojej
pracy pod katem metodycznym. Brakuje im doswiadczenia w tej materii oraz narzedzi analitycznych
(Badanie dobrych praktyk, 2013).
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Do trzeciej grupy zaliczy¢ mozna problemy zwiagzane z organizacja wartosciowych zaje¢ poza szko-
t3. Dotyczy to zwiaszcza tzw. lekcji muzealnych, a takze innych form zajec terenowych, jak zwiedza-
nie zabytkow itp. (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Wiekszos¢ badanych podkreslata
w trakcie wywiadow zaréwno wychowawcze, jak i dydaktyczne wartosci tego typu lekcji. Rowno-
czesnie jednak wskazywano na réznorakie trudnosci, poczawszy od logistycznych (wigczenie zajec
poza szkotg w harmonogram pracy szkoty, tygodniowy plan lekcji itp.), a na merytorycznych skon-
czywszy. Sporym wyzwaniem dla nauczycieli jest potagczenie programowe — wkomponowanie tre-
$ci lekcji muzealnych (lub ¢wiczen terenowych) w proces dydaktyczny. Zauwazano réwniez, ze nie
zawsze pracownicy instytucji bedgcych celem wycieczek potrafig zapewnic nauczycielom wsparcie
w tym zakresie. Najczesciej zajecia poza szkotg traktowane sg jako forma uatrakcyjnienia edukacji
historycznej, a takze sposdb na poszerzenie wiedzy uczniéw.

Odrebna grupe stanowig problemy zwigzane z podnoszeniem kompetencji samych nauczycieli,
przy czym, co warto od razu wyjasni¢, nie dotyczy to spraw tzw. awansu zawodowego, o ktére nie
pytano w przywotywanym badaniu. Z rozméw z nauczycielami wynika, ze nie otrzymuja oni dosta-
tecznie wartosciowego wsparcia merytorycznego — pomimo szerokiej oferty szkoleniowej (Badanie
realizacji podstawy programowej, 2013; Badanie dobrych praktyk, 2013). Jednak, na co zwracali uwa-
ge badani, brakuje szkolen, w trakcie ktérych nauczyciele mogliby w sposéb praktyczny sprawdzi¢
przydatnosc réznych metod i narzedzi do ksztatcenia umiejetnosci historycznych zapisanych w pod-
stawie programowej. Tymczasem dominujaca forma zaje¢ dla nauczycieli sg wyktady i prezentacje,
ukierunkowane na przekazanie stuchaczom okreslonych informacji. Odrebne szkolenia organizuja
wydawnictwa, zwykle przy okazji akcji promujacych konkretne podreczniki. Cho¢ bywaja one atrak-
cyjne w formie i zawieraja elementy dziatari praktycznych, to niewatpliwym ich mankamentem jest
zawezenie obszaru zainteresowan do wybranej publikacji.

9.9.3. Jakie problemy zaobserwowano?
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Przedstawiony wyzej katalog problemdéw, zbudowany wytacznie na podstawie deklaracji nauczy-
cieli, warto uzupetnic¢ o wnioski ptynace z obserwacji lekcji przeprowadzonych w ramach Badania
realizacji podstawy programowej, tym bardziej ze w ich trakcie dostrzezono szereg kwestii, ktére nie
zostaty wskazane przez samych nauczycieli.

Niektore trudnosci sygnalizowane przez nauczycieli, zwigzane na przyktad z brakiem wystarczajace-
go zaangazowania ze strony uczniéw, znalazty potwierdzenie w obserwacjach lekcji. Warto jednak
zwrdci¢ uwage, ze dostrzezono tez przypadki, w ktérych brak umiejetnosci oceny wiasnych me-
tod pracy sprzyjat podejmowaniu przez nauczycieli dziatan, ktére mozna ocenic¢ jako bezowocne
z zatozenia. Ponadto niektére obserwacje wskazaty, ze deklaracje dotyczace ksztatcenia kompeten-
cji historycznych uczniéw nie znajdowaty pokrycia w praktyce szkolnej; dziatania ukierunkowane
byty raczej na przekazanie i wyegzekwowanie wiadomosci, w mniejszym zas stopniu na rozwijanie
kompetencji.

Szczegdlnie rzadkie wydaje sie ksztatcenie umiejetnosci ztozonych oraz narracyjnych. Ciaggle najbar-
dziej popularne s3 lekcje, na ktérych rolg ucznidw jest jedynie uwazne stuchanie wykfadu nauczycie-
la, z rzadka ilustrowanego pojedynczymi zrédtami (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013).
Sprowadzenie tekstow zrodtowych do roliilustracji wykfadu jest niekiedy uzasadniane niskim pozio-
mem kompetencji wyjsciowych uczniéw rozpoczynajacych nauke w gimnazjum. Zdaniem nauczy-
cieli wielu uczniéw wymaga ksztatcenia od podstaw umiejetnosci rozumienia tekstu. Konsekwencja
tego stanu jest obnizenie oczekiwan zwigzanych z analiza materiatow Zrédtowych — trudnosci, jakie
sprawia uczniom interpretowanie tekstow (zwtaszcza dawnych) skfaniajg nauczycieli do ogranicza-
nia ich roli w procesie dydaktycznym.

Ksztatceniu umiejetnosci historycznych uczniow nie sprzyja rowniez sposob formutowania tematu
i celow lekcji — wyraznie rzadka praktyka jest budowanie zaje¢ wokot konkretnego problemu, kto-
rego rozwiazanie wymaga aktywnosci catej klasy. Tymczasem wspdlne poszukiwanie odpowiedzi
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na okreslone pytanie badawcze, rozwazanie i konfrontowanie argumentéw moze utatwi¢ zainte-
resowanie ucznidow omawiang tematyka, ma rowniez walor wychowawczy — uczy poszanowania
zdania innych oséb, szeroko rozumianej kultury dyskusji.

Osobnego omdéwienia wymagaja kwestie zwigzane z tzw. zarzadzaniem czasem. Dotyczy ono za-
rowno organizowania samych lekgji, jak réwniez takiego rozplanowania materiatu w ciggu roku
szkolnego, ktore pozwoli na efektywng realizacje wymagan zapisanych w podstawie programowej
(Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Przeprowadzane badania nie pozwalajg na uogol-
nienia dotyczace planowania dtugookresowego, mozna co najwyzej stawiac hipotezy, opierajac sie
na deklaracjach nauczycieli, niezweryfikowane jednak empirycznie. Obserwacje prowadzone byty
jesienig, a wiec relatywnie wczesnie, bo w poczatkowych miesigcach pierwszego semestru, zatem
nauczyciele nie czuli, a przynajmniej nie okazywali jeszcze obaw co do mozliwosci zdazenia z reali-
zacjg programu do korica roku szkolnego. Ograniczenie zakresu chronologicznego tresci przewi-
dzianych na etap gimnazjum do 1918 roku (co jednak nie wszyscy nauczyciele potraktowali jako
korzystng zmiane) pozwolito badanym na rozgeszczenie materiatu, inne nieco roztozenie akcentéw
niz w latach poprzednich.

Wieksza niepewnosc¢ budzita kwestia ilosci czasu potrzebnego na przygotowanie uczniéw do eg-
zaminu gimnazjalnego w nowej formule — nauczyciele nie mogli odnies¢ sie do wczesniejszych
doswiadczen, uwazali natomiast, ze czes¢ lekcji powinna by¢ poswiecona tylko powyzszemu ce-
lowi. Obawiali sie, ze moze by¢ to okolicznos¢, ktéra zmusi ich do zwiekszenia tempa realizacji
programu.

Warto podkresli¢, ze w wiekszosci przypadkow obserwowane lekcje byty przeprowadzone w spo-
sob uporzadkowany, a nauczyciele realizowali swoje zamierzenia w ciggu 45 minut. Obserwatorzy
odnotowali jednak przypadki przedtuzania czasu pracy, pospiesznego kornczenia lekcji w trakcie
przerwy, a takze nagtego zwiekszania tempa toku lekcji (Badanie realizacji podstawy programo-
wej, 2013). Zaobserwowany pospiech miat wielorakie przyczyny — deklarowana che¢ zmieszczenia
sie w czasie mozna jednak uznac¢ za dowdd niewtasciwego zaplanowania zajec lub pojawienia sie
(nieprzewidzianych, a by¢ moze mozliwych do przewidzenia) trudnosci realizacyjnych (opdznienia
wynikajgce z matej aktywnosci uczniow itp.).

Ostatnig z zaobserwowanych w badaniu trudnosci, ktore rowniez wigzg sie z jakoscig ksztatcenia
umiejetnosci historycznych na lekcjach, jest ocenianie poziomu osiggnie¢ uczniow (Badanie realiza-
¢ji podstawy programowej, 2013). Na to zagadnienie wskazywali takze sami nauczyciele, nie podajac
wszakze przyczyn tego stanu. Rzetelna diagnoza problemu wymagataby odrebnych badan. W lite-
raturze zwracano uwage jedynie na niektoére aspekty problemu — jak cho¢by nieumiejetnos¢ wyko-
rzystywania zadar otwartych (por. Jurek, 2006). Uzywane sg one przede wszystkim jako narzedzie
do sprawdzania wiedzy. Tymczasem zadania otwarte pozwalajg sprawdzic¢ szereg istotnych kompe-
tencji, ktérych ksztatcenie jest celem edukacji historycznej — od umiejetnosci z zakresu chronologii,
przez analize materiatow Zrédtowych, az po synteze wiadomosci i wyrazenie wiasnego, odpowied-
nio uargumentowanego zdania (por. Finkstein, Jurek, Koziot, 2009).

Niepokojace wydaje sie tez odstepowanie od ¢wiczenia i oceniania dtuzszych wypowiedzi ustnych
(Badanie realizacji podstawy programowej, 2013). Problemem zdaje sie niewystarczajgco whnikliwe
analizowanie wynikéw sprawdzianow. Wywiady z nauczycielami, wsparte wywiadami grupowymi
Z uczniami i obserwacjami lekgji, wskazuja, ze tzw. poprawa pracy klasowej nie wigze sie ze wzro-
stem swiadomosci uczniéw co do popetnionych btedow. Nauczyciele zbyt rzadko i zbyt pobieznie
lub powierzchownie omawiajg tres¢ zadan, nie rozmawiajg z uczniami na temat poprawnych roz-
wigzan i popetnionych bteddw, nie wskazuja uczniom ich stabych i mocnych stron. W efekcie nie tyl-
ko sami nauczyciele nie maja dokfadnego rozpoznania potrzeb swoich uczniéw, ale takze uczniowie
pozbawieni sg wskazdéwek niezbednych do poprawienia swoich wynikéw (Badanie realizacji podsta-
wy programowej, 2013). Ostatecznie brak refleksji nad wynikami oceniania sumujgcego zdaje sie tym
bardziej niepokojacy, ze na zadnej z lekji nie zaobserwowano elementdw oceniania ksztattujgcego
(Badanie realizacji podstawy programowej, 2013), cho¢ ma ono juz dos¢ dtuga tradycje i udowodnito
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swoja skutecznos¢ (por. Czetwertyriska, 2006). Problemy z ocenianiem ucznidow nie s3 bynajmniej
zjawiskiem nowym i wskazywano na nie juz w kontekscie innych badan (np. Wrézynska, 2000).

Co pomaga, a co przeszkadza nauczycielom w pracy?

Jako gtowny czynnik pomagajacy w pracy nauczyciele wskazywali przede wszystkim dobre wypo-
sazenie klas. tatwy dostep do pomocy dydaktycznych, takich jak mapy scienne, atlasy historyczne
czy zbiory tekstow zrédtowych pomaga efektywnie pracowac i sprzyja wysokim efektom ksztatce-
nia. W tym kontekscie zwracano tez uwage na dostepnosc sprzetu audiowizualnego jako na czynnik
umozliwiajacy wykorzystywanie nowych technologii na lekcjach historii (Badanie realizacji podstawy
programowej, 2013; por. Boba, Michlowicz, 2006).

Drugim istotnym czynnikiem, ktory nalezy uznac za sprzyjajacy efektywnej pracy dydaktycznej, jest
wymiana doswiadczert miedzy nauczycielami. Dokonuje sie ona zaréwno poprzez osobiste przeka-
zywanie sobie materiatéw (kart pracy, scenariuszy, pomystow na realizacje konkretnych lekgji itp.),
jak rowniez za posrednictwem bardziej zinstytucjonalizowanych form, takich jak szkolenia, semina-
ria czy wydawnictwa ksigzkowe (Badanie dobrych praktyk, 2013). Inspiracji dla poszczegdinych lekgji
dostarczaja szczegolnie te publikacje edukacyjne, ktére s ukierunkowane na pokazanie praktycz-
nych przykfadéw rozwigzan. Stosunkowo czesto dydaktycy wykorzystujg takze platformy edukacyj-
ne, elektroniczne bazy materiatow na nosnikach CD czy materiaty publikowane przez wydawnictwa
(Badanie dobrych praktyk, 2013).

Z kolei wsrod czynnikéw utrudniajacych prace nauczycieli badani wskazywali przede wszystkim
zbyt duzg liczbe uczniéw w klasach, ktéra uniemozliwia zastosowanie niektérych metod pracy (Ba-
danie dobrych praktyk, 2013; Badanie realizacji podstawy programowej, 2013) i ogranicza mozliwos¢
efektywnej indywidualizacji procesu ksztatcenia. W opinii wielu nauczycieli ksztatcenie umiejetnosci
w licznych grupach jest trudne i mato efektywne (por. Boba, Michlowicz, 2006), cho¢ — jak wspo-
mniano — stusznosc tego pogladu podwazaja badania poswiecone procesom uczenia sie.

Osobna trudnoscig, wskazywana jako przeszkoda w efektywnej pracy, jest zmeczenie wieloscig obo-
wigzkoéw powodujace nieche¢ do angazowania sie w dodatkowe inicjatywy (Badanie dobrych prak-
tyk, 2013) i wigzacy sie z tym brak czasu na podejmowanie tego typu dziatar. Zwracano tez uwage
na biurokratyzacje szkoty. Koniecznos¢ spetnienia wielu wymogdw formalnych utrudnia zwtaszcza
planowanie i organizacje zajec¢ poza budynkiem szkoty — w przypadku nauczycieli historii szczegoél-
nie dotkliwie ogranicza to mozliwosci wyjscia do muzeum, odwiedzania miejsc pamieci itp. (Badanie
realizacji podstawy programowej, 2013; por. Pawlak, Sanojca, 2008).

Nauczyciele skarzg sie réwniez na mato efektywny system informowania ich o zmianach zacho-
dzacych w programach i oczekiwaniach egzaminacyjnych (Badanie realizacji podstawy programo-
wej, 2013). Deklaracje te pochodzg co prawda z 2011 roku i dotyczg nauczycieli gimnazjéw, ktérzy
wiasnie mierzyli sie znowym wyzwaniem — przygotowaniem uczniéw do odrebnego egzaminu gim-
nazjalnego z historii, niemniej mozna podejrzewac, ze ich odczucia nie sg odlegte od doswiadczen
nauczycieli licealnych w 2013 roku. Te do$¢ konkretna trudnos¢ mozna tez sprowadzi¢ do szerszego
i bardziej uniwersalnego w swej wymowie spostrzezenia — rzetelna, tatwo dostepna informacja zwiek-
sza poczucie bezpieczenstwa nauczycieli, utatwia im adaptacje do nowych wymagan, a tym samym
tez sprzyja podnoszeniu jakosci ich pracy (Badanie realizacji podstawy programowej, 2013).
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W nauczaniu historii, obok uniwersalnych kompetencji pedagogicznych i psychologicznych, nie-
zbednych w pracy kazdego nauczyciela, istotne sg réwniez kompetencje wiasciwe dla warsztatu
pracy historyka. Za najwazniejsze nalezy uznac te z nich, ktére wiaza sie z praca nad materiatami zro-
dtowymi. Oznaczaja one z jednej strony Swiadomos¢ istnienia réznorodnych typdw Zrédet, czesto
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charakterystycznych jedynie dla niektorych okreséw historii, z drugiej za$ zasadzaja sie na umiejet-
nosci ich analizy. Wsréd postulowanych cech nauczyciela historii, ktére tez zaliczamy do obszaru
warsztatowego, pozostaja podtrzymywanie wiasnego zainteresowania historig oraz pozostawanie
z kontakcie z literaturg przedmiotu. Pozagdanym przyktadem takiej praktyki moze by¢ wykorzystywa-
nie nowo poznanych materiatow Zrédtowych w pracy z uczniami. Nauczyciel, ktory czuje sie kom-
petentny zaréwno w zakresie doboru materiatéw zrodtowych, jak i w zakresie ich analizy, nie obawia
sie podjecia z uczniami zywego dialogu na temat wiarygodnosci Zzrodet, ich przydatnosci, ograni-
czent czy wynikajacych z tej analizy wnioskow. Posiadanie odpowiednich kompetencji w zakresie
pracy ze zrédtami pozwala na spontaniczne i tworcze, a jednoczesnie zgodne z warsztatem pracy
historyka, wykorzystywanie tych materiatow w praktyce dydaktycznej.

Czasami wystarczy dobra ksiqzka, interesujgcy film czy dokument, wizyta w muzeum, ktére pobudzq
do wprowadzenia nowego materiatu podczas lekcji lub sktoniq do spojrzenia na ten temat z nowej
perspektywy.

[Badanie dobrych praktyk, s. 26]

Dla zapewnienia jakosci ksztatcenia wysoki poziom kompetencji warsztatowych nauczyciela powi-
nien i$¢ w parze z jego kompetencjami w zakresie dydaktyki. Nauczyciel powinien mie¢ $wiado-
mos¢ istnienia wielu réznorodnych form i metod pracy, ktére potrafi skutecznie stosowac do reali-
zacji zatozonych celdw. Wiedza teoretyczna powinna iS¢ w parze z umiejetnoscig praktycznego jej
zastosowania. Jedng z oczekiwanych cech dobrego nauczyciela jest sSwiadomos¢ zréznicowanych
potrzeb intelektualnych oraz emocjonalnych zespotow uczniowskich. Potrzeba tej $wiadomosci
bazuje na przekonaniu, ze wspdtczesna szkota musi podazac za potrzebami, mozliwosciami i che-
ciami mtodziezy. Jedynie wowczas bedzie mogta skutecznie spetnia¢ swoje zadania zaréwno wy-
chowawcze, jak i edukacyjne. Dzieki uwaznej obserwacji swoich uczniow i Swiata ich zainteresowan
nauczyciele moga dostosowywac swoje metody pracy tak, zeby odpowiadac na zmiany w $wiecie
poza szkolnym murem. Codzienng dobrg praktyka powinno sie sta¢ odwotywanie sie do miejsc
i wydarzen bliskich uczniom (np. dotyczacych historii lokalnej), ale takze sieganie w trakcie procesu
dydaktycznego po rozwiazania, ktdre oferujg nowe technologie. Dzieki wykorzystaniu mozliwosci,
jakie daje Internet (zaréwno pod wzgledem tresci, jak i form komunikacji), nauczyciel moze sprawic¢,
ze edukacja nie bedzie odseparowanym od rzeczywistosci, nieprzydatnym bytem, ale prawdziwg
szansg na zrozumienie $wiata i zmierzenie sie z nim. Podejscie to przektada sie na konkretne dzia-
tania, ktére odchodza od tradycyjnego przekazywania uczniom wytgcznie wiedzy, na rzecz dziatan
zmierzajacych do stymulowania krytycznego i samodzielnego myslenia.

Sqdze, ze dobry dydaktyk musi by¢ otwarty na testowanie nowych pomystéw na lekcje, réwniez takich,
ktdrych nie jest autorem. Pewnie wymaga to odwagi ze strony nauczyciela, a takze liczenia sie z poten-
¢jalng porazkq czy napotkaniem oporu ze strony ucznidw. Jednak nie sprawdzajqc pewnych rozwiqzari,
nie uda sie skutecznie wzbogacic lekcji o nowe metody i praktyki. Trzeba z gdry przyjqc, ze pewne pomysty
okazq sie porazkq, i szukac dalej.

[Badanie dobrych praktyk, s. 26]

Przygotowanie do kazdych zaje¢ powinna poprzedza¢ refleksja dotyczaca celowosci dziata-
nia, by przywotane wiadomosci i uzyte materiaty zrodtowe stawiaty ucznia w roli, w ktérej znaj-
duje sie zazwyczaj zawodowy historyk rozwigzujacy problem badawczy. Przyktadem stawiania
uczniéw w roli badaczy moga by¢ lekcje (lub ich cykle) stawiajace w centrum jedno konkretne
pytanie badawcze sformutowane na przykfad w temacie zaje¢. W trakcie lekcji niezwykle wazne
jest, by uczniowie mieli szanse na samodzielne formutowanie wnioskéw oraz stawianie wiasnych
hipotez. Idealny nauczyciel historii stucha ucznidw, nie narzuca swoich ocen i sagdéw, pozwala-
jac im na wiasne poszukiwania oraz rozbudzenie ciekawosci poznawczej. Rola nauczyciela jest
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przygotowanie uczniow nie tylko do formutowania wiasnych, zrownowazonych opinii, ale takze
trafnego argumentowania. Dobry nauczyciel wymaga od swoich ucznidéw tworzenia spéjnych
i ustrukturyzowanych wypowiedzi.

Wypowiedzi pisemne zajmuja w warsztacie pracy dobrego nauczyciela historii szczegdlne miej-
sce. Nie stuzg jedynie sprawdzaniu zasobu wiadomosci uczniowskich. Piszac prace, uczniowie maja
szanse, by stosowac niemal wszystkie umiejetnosci, ktorych ksztatcenie jest celem edukacji histo-
rycznej. Pozwalajg bowiem nie tylko na poprawne jezykowo sformutowanie wiasnego zdania i po-
parcie go argumentami, ale s3 tez wyjatkowo przydatnym narzedziem do nauki selekcjonowania
i syntetyzowania wiadomosci. W pracach pisemnych uczen moze w petni wykazac sie rowniez my-
$leniem przyczynowo-skutkowym. S3 tez one dla niego szansa na pokazanie swojego rozumowania
i sposobu analizowania zrodet. Niezwykle waznym elementem prac pisemnych jest ich omowienie
z uczniem. Dla dobrego nauczyciela stanowi ono niepowtarzalng okazje do ksztatcenia wszystkich
wyzej wspomnianych kompetencji, dla ucznia natomiast stanowi wazng informacje wskazujaca
na jego mocne i stabsze strony.

Waznym dopetnieniem obrazu idealnego nauczyciela jest jego otwartos¢ wobec instytucji ze-
wnetrznych wspomagajacych edukacje historyczna (np. muzedw). Idealny nauczyciel ma swiado-
mosc tego, jak wiele lekcja w takich placdwkach moze da¢ uczniom. Nie traktuje ich wiec jako czasu
straconego, starajac sie tak korzystac z oferowanych przez nie propozycji, zeby pozytek dla wiedzy
i umiejetnosci uczniow byt jak najwiekszy. Wiele przyktadow dobrych zaje¢ z uczniami, nadesta-
nych na konkurs Lekcja dobrej historii, dotyczyto pracy z podopiecznymi poza wiasng salg lekcyjng
i szkota.

Oczekiwania sprowadzajace sie wytacznie do kompetencji merytorycznych (warsztatowych i dydak-
tycznych) nie wypetniajg obrazu idealnego nauczyciela historii. Elementem koniecznym sg kompe-
tencje spoteczne. Wsrdd nich na pierwszym miejscu nalezy wymienic¢ umiejetnosci komunikacyjne,
zaréwno wobec ucznidéw, jak réwniez rodzicow i innych nauczycieli. Idealny nauczyciel komunikuje
uczniom w sposéb dla nich zrozumiaty nie tylko wymagania i cele lekgji, ale przede wszystkim za-
pewnia im informacje zwrotng dotyczacg czynionych przez nich postepow. Szczegdinie wazne jest,
by odbywato sie to w atmosferze wzajemnego szacunku i zaufania (Boba, Michlowicz, 2006).
Pozadana cechg idealnego nauczyciela, ktérg potwierdzajg badania, jest jego otwartos¢ na cia-
gfe uczenie sie i podejmowanie nowych wyzwan. Otwarto$¢ przejawia sie nie tylko w gotowosci
do udziatu w powszechnie dostepnych dzi$ szkoleniach, ale przede wszystkim w ciggtym poszuki-
waniu nowych rozwigzan metodycznych oraz doskonaleniu dotychczas uzywanych. Takie podejscie
pozwala utrzymywac wysoki poziom zaje¢ dzieki dostosowywaniu ich do zachodzacych w swiecie
zmian kulturowych. Opisywany przez nas idealny nauczyciel powinien chetnie dzieli¢ sie wiasnymi
doswiadczeniami ze swoim srodowiskiem zawodowym. Przywotywane tu cechy idealnego nauczy-
ciela wynikajg w duzym stopniu z jego otwartosci na potrzeby Srodowiska, w ktérym przychodzi
mu na co dzieh pracowac. Postawa ta moze by¢ wspierana przez wiele czynnikéw, sposrod ktdrych
zebrane w trakcie badart materiaty wyrdézniajg w szczegdlnosci dwa. Istotng cechg idealnego na-
uczyciela wspierajaca jego otwartos¢ wydaje sie aktywny kontakt z innymi niz tylko historia przed-
miotami. Wszyscy laureaci konkursu Lekcja dobrej historii prowadzg zajecia nie tylko z historii, ale
takze przynajmniej z jeszcze jednego przedmiotu (nie tylko z wiedzy o spoteczeristwie, ale z jezyka
obcego lub polskiego). Takie doswiadczenia uelastyczniaja ich metody dydaktyczne o pomysty za-
czerpniete z innych dyscyplin, chronigc jednoczeénie przed zamykaniem sie jedynie w obrebie hi-
storii jako przedmiotu szkolnego. Oprocz tego wiekszos¢ z nagrodzonych nauczycieli nie ogranicza
sie jedynie do pracy w macierzystych placéwkach. Wielu z nich uczy takze w innych szkofach, nie
tylko gimnazjach, ale takze podstawowych lub liceach. Pozwala im to lepiej orientowac sie w spe-
cyfice pracy z uczniami na poszczegdlnych etapach edukacyjnych. Sprawia bowiem, ze sg z jednej
strony $wiadomi, czego moga oczekiwac od ucznia na poczatku edukacji na danym poziomie edu-
kacyjnym, z drugiej za$ poziomu, do ktérego powinni doprowadzi¢ swoich uczniow.
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Cenne sq rézne formy wymiany mysli i doSwiadczen, podczas ktérych mozna na szerszym forum prze-
dyskutowac i skonsultowac swoje pomysty z pomystami innych. Ma to zawsze duzq wartos¢ i pozwala
czasami skutecznie zmodyfikowac, unowoczesni¢ wiasny warsztat pracy.

[Badanie dobrych praktyk, s. 26]

Jak wspomniano we wstepie, poczynione ustalenia to dopiero pierwszy krok w badaniach nad me-
todami i organizacja pracy nauczycieli historii; stad przedstawiony obraz daleki jest od kompletno-
$ci. Kredlac go, starano sie mozliwie najpetniej wykorzystac zebrane w trakcie badan wywiady z na-
uczycielami historii, obserwacje lekcji i rozmowy z uczniami. Przeprowadzone badania jakosciowe
umozliwity pogtebiong analize i miaty ogromne znaczenie w zdiagnozowaniu obszaréw wartych
dalszej uwagi. Stanowity one jednak dopiero punkt wyjscia i wskazéwke dla kolejnych, prowadzo-
nych obecnie badan. Dopiero po ich zakonczeniu mozliwe bedzie stworzenie petniejszego obrazu
nauczycieli historii.
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Kim powinien by¢ nauczyciel? Nauczyciel ma rozbudzac entuzjazm w dzieciach, che¢ poszukiwania. (...)
Ma byc takze przewodnikiem, ma wskazac¢, ma rozbudzi¢, rozpalic jakies zainteresowanie. (...) Trzebaim

tylko wskazywac kierunek i oni frunq.
[Wypowiedz nauczycielki przyrody]

Prezentowany portret polskiego nauczyciela przedmiotéw przyrodniczych powstat na podstawie
wynikow badan i analiz, realizowanych przez rézne os$rodki naukowe prowadzace badania krajowe
i miedzynarodowe o charakterze zaréwno jakosciowym, jak i ilosciowym. Uczestnikami badan byli
nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych — przyrody w szkole podstawowej, biologii, chemii, fizyki,
geografii w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej oraz uczniowie.

Portret nie jest jednorodny, prezentuje bogactwo tej grupy zawodowej, obejmujacej nauczycieli az
pieciu przedmiotéw przyrodniczych®. W raporcie zastosowano nieformalng nazwe tej grupy — na-
uczyciel przyrodnik — majac swiadomos¢, ze okreslenie to nie jest precyzyjne. Nie kazdy fizyk czy
geograf jest przyrodnikiem, sg tez przyrodnicy, ktérzy nie sg biologami czy chemikami. Zatozono
jednak, ze przyrodnik to przede wszystkim,badacz przyrody”(SJP PWN, 2013) i ze taka nazwa bedzie
dla odbiorcéw wskazdwka, w jakim kierunku nalezy podaza¢, pracujac w tym zawodzie.

Przyjeto réwniez, zgodnie ze stanem rzeczywistym, ze wszystkie przedmioty przyrodnicze maja
charakter eksperymentalny, a wiec faczy je metoda badawcza (naukowa) oparta na do$wiadcze-
niach, obserwacjach i pomiarach. Warto jednak pamieta¢, ze pewne obszary w nauczaniu przyrody,
biologii, chemii, fizyki czy geografii réznig sie miedzy soba. Nalezg do nich z pewnoscig ¢wiczenia
i pomiary w terenie, ktore sg waznym elementem dydaktyki przede wszystkim przyrody, biologii
i geografii. Z kolei eksperymenty i obserwacje sg podstawa pracy na lekcjach przyrody, biologii,
chemii i fizyki.

Podstawowym zrodtem danych wykorzystanych w tej czesci raportu sg badania zrealizowane przez
Pracownie Przedmiotéw Przyrodniczych Instytutu Badan Edukacyjnych (PPP IBE), a takze badania
realizowane przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE), Ogdlnopolska Fundacje Edukacji Komputero-
wej w partnerstwie z Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (UAM) w ramach pro-
jektu Kolegium Sniadeckich (KS), Wydziat Fizyki Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie (SECURE)
oraz Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk (IFiS PAN). Autorki sg $wiadome, ze zbior
wybranych badar jest niepetny, nie jest jednak mozliwe, by w tak krétkim opracowaniu wykorzystac
wyniki wszystkich badar dotyczacych polskich nauczycieli przyrodnikéw. Nalezy zatem traktowac
ten rozdziat jako zaproszenie do dyskusji o stylach pracy, o kondycji i przysztosci nauczyciela przy-
rodnika. Zaproszenie skierowane jest przede wszystkim do nauczycieli przyrodnikéw i do Srodowisk
akademickich - dydaktykow biologii, chemii, fizyki i geografii. Szczegdtowe opisy wykorzystanych
badan, zawierajace miedzy innymi cele badania, opis proby, zasieg badania i opis narzedzi w nim
wykorzystanych znajduja sie w Aneksie: Informacje o badaniach.

® W zasadzie przedmiotéw przyrodniczych w ksztatceniu ogdlnym jest szes¢, poniewaz na IV etapie edukacyjnym funk-
cjonuje przedmiot uzupetniajacy — przyroda. Nie zostat on uwzgledniony w raporcie, gdyz przyrody moga uczy¢ nauczyciele
biologii, chemii, fizyki i geografii.
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Cele ksztatcenia

Dobre jest wszystko to, co nie jest dyktowaniem i wpisywaniem do zeszytu.

[Wypowiedz nauczycielki w badaniu FGI*’]

Przedmioty przyrodnicze maja charakter empiryczny, doswiadczalny. Nie mozna uczy¢ o przyrodzie,
nie obserwujac jej i nie do$wiadczajac. Dlatego nadrzednym celem ksztatcenia w tych przedmio-
tach jest rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie metoda badawcza, umiejetnos¢ rozpoznawania
problemow, ktére dadzg sie za jej pomoca rozwigzac. Umiejetnosc postugiwania sie metoda ba-
dawczg jest pochodng kompetencji kluczowej w naukach przyrodniczych, jaka jest rozumowanie
naukowe. Droga do opanowania tych dwdéch podstawowych umiejetnosci — rozumowania nauko-
wego i stosowania metody badawczej — s3 ¢wiczenia praktyczne, tj. wykonywanie dos$wiadczen,
obserwadji i pomiardw. Nie mozna w petni opanowac postugiwania sie metoda badawczg jedynie
Za pomoca teorii.

Nauczanie i uczenie sie przedmiotow przyrodniczych nie polega jednak tylko na ksztatceniu umiejet-
nosci przedmiotowych. Rdwnie wazne jest rozwijanie umiejetnosci spotecznych, takich jak sprawne
komunikowanie sie, umiejetnos¢ pracy w zespole czy prezentowanie wynikow pracy lub wiasnych
osiaggniec. Sprawnos¢ w postugiwaniu sie tymi,miekkimi” umiejetnosciami bedzie niezwykle przy-
datna w dorostym zyciu, bez wzgledu na $ciezke kariery, jakq wybiorg mtodzi ludzie.

Uczac przedmiotu przyrodniczego, nie mozna tez zapominac, ze zainteresowanie ucznia przedmio-
tem, zaciekawienie go elementami srodowiska i uwrazliwienie na otaczajaca przyrode moze zaowo-
cowac wybraniem przez niego zawodu zwigzanego z naukami przyrodniczymi i dalsza specjalizacja
w wybranej dziedzinie.

Warto sie zastanowi¢, w jakim zakresie nauczyciele przyrodnicy sg $wiadomi tych celow ksztatce-
nia. Czy stosujg srodki dydaktyczne i metody pracy sprzyjajace rozwijaniu postawy badawczej? Czy
i w jakim stopniu na lekcjach przyrody rozwijane sa kompetencje spoteczne?

Nauczyciele przyrody ze szkoty podstawowej, bioragcy udziat w diagnozie potrzeb dotyczacych
wsparcia w prowadzeniu lekcji metoda badawczg (DPNP®), uznaja za najwazniejsze w ksztatceniu
przyrodniczym rozwijanie umiejetnosci przedmiotowych i ogdlnych, praktycznych, przydatnych
rowniez w zyciu codziennym (wykres 10.1.) Réwnie wazne w ocenie tej grupy nauczycieli jest prze-
kazanie wiedzy uczniom, ktéra bedzie potrzebna jako podbudowa na dalszych etapach ksztatcenia.
Jesli przyjmie sie, ze pojecie umiejetnosci ogdlnych obejmuje umiejetnos¢ postugiwania sie metoda
naukowa w zyciu codziennym, to powstaje optymistyczny obraz edukacji przyrodniczej, przynaj-
mniej w sferze deklaraciji.

Duze znaczenie dla nauczycieli ma tez zaciekawienie uczniéw przyroda i zachecanie ich do samo-
dzielnego poznawania proceséw w niej zachodzacych. Zaciekawianie przyroda nie faczy sie jednak,
w ocenie nauczycieli, z uwrazliwianiem uczniéw i uczeniem szacunku do niej - ten cel badani na-
uczyciele uznali za najmniej wazny.

Wyniki badania pokazuja, ze nauczyciele przyrodnicy wysoko stawiaja cele, ktérych realizacja
podlega ocenie, z realizacji ktorych sg rozliczani przez dyrektora szkoty, organ prowadzacy szko-
te lub rodzicéw. Z jednej strony to dobrze, bo te cele sg zbiezne z celami ksztatcenia zapisanymi

o Krotki opis badania Podstawa programowa i rozwdj dydaktyk przedmiotowych w opiniach nauczycieli, dyrekto-
réw szkét oraz ucznidw (FGI) znajduje sie w Aneksie: Informacje o badaniach. Skréty nazw badan opisywanych w tekscie
podawane sg w nawiasach.

¢ Skrét nazwy badania Diagnoza potrzeb nauczycieli przyrody w szkole podstawowej w zakresie wsparcia dla prowadzenia
lekcji metodq badawczq. Wiecej informacji o badaniu mozna znalez¢ w Aneksie: Informacje o badaniach.
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w obowiazujacej podstawie programowej, z drugiej strony szkoda, ze wrazliwos¢ uczniéw na ota-
czajaca przyrode i szacunek do niej nie sg w wystarczajgcym stopniu doceniane przez nauczycieli
przyrodnikow i rozwijane wérdd mtodych ludzi.

Wykres 10.1. Ranking celéw, jakie nauczyciele przyrody szkét podstawowych staraja sie osiggnac w pracy z uczniami,
uszeregowanych od najwazniejszego (1) do najmniej waznego (6) (DPNP, 2013).

przekazanie uczniom wiedzy i umiejetnosci praktycznych,
przydatnych w zyciu (np. postugiwanie sie mapa,
wiedza na temat zdrowego zywienia)

przekazanie uczniom wiedzy przyrodniczej potrzebnej
jako podbudowa dalszych etapéw ksztatcenia

zaciekawienie ucznidéw przyroda i zachecenie
do jej samodzielnego poznawania

rozwijanie u uczniéw umiejetnosci ogélnych
(np. poszukiwania informacji, prowadzenia obserwacji,
logicznego myslenia)

uwrazliwienie uczniéw na przyrode
i nauczenie szacunku dla niej
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Zrédto: Badanie DPNP PPP IBE.

Cennym uzupetnieniem sg cele nauczania przedmiotéw przyrodniczych opisane jako wazne w cza-
sie wywiadow grupowych z aktywnymi, zaangazowanymi nauczycielami biologii, chemii, fizyki
i geografii w gimnazjum®, zrealizowanych w ramach badania Podstawa programowa i rozwdj dydak-
tyk przedmiotowych w opiniach nauczycieli, dyrektordw szkot oraz uczniéw (FGI), (IBE, 2013a).
Nauczyciele gimnazjalni wskazali jako wazne w edukacji przyrodniczej ksztatcenie postawy badaw-
czej, ukazywanie przyrody w sposéb holistyczny, interdyscyplinarny oraz wspieranie uczniow uzdol-
nionych i zainteresowanych przedmiotami przyrodniczymi w ich rozwoju. Opisali rowniez sposoby
realizacji tych celow.

Wedtug aktywnych nauczycieli ksztatcenie postawy badawczej powinno odbywac sie przez opano-
wanie przez uczniow etapow planowania prac badawczych, wykonywanie eksperymentéw i obser-
wadji (np. mikroskopowych) i ich poprawnej dokumentacji, ale tez przez udziat uczniow w zajeciach
terenowych i wycieczkach edukacyjnych.

Rozwijaniu holistycznego podejscia do zagadnien przyrodniczych — zdaniem badanej grupy na-
uczycieli — sprzyja stosowanie metody projektow, zwiaszcza miedzyprzedmiotowych, realizowa-
nych w zespole uczniowskim pod opieka czesto dwdch lub trzech nauczycieli roznych przedmio-
tow przyrodniczych. Nauczyciele podkredlali réwniez, ze realizacji tego celu sprzyja wrazliwos¢
na pomysty samych uczniéw, ktérzy czesto wnosza wiele niekonwencjonalnych propozycji, ktérych
realizacja jest mozliwa jedynie w sposéb miedzyprzedmiotowy (np. prezentacje najwazniejszych
wynalazkéw w nauce czy laureatdow Nagrody Nobla). Warto tutaj dodac, ze w gimnazjum, zgodnie
7 Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej (MEN, 2010a), kazdy uczerh ma obowiazek zreali-
zowania minimum jednego projektu w cyklu edukacyjnym, co jest warunkiem ukonczenia przez
niego szkoty. Moze zatem warto rozszerzyc ten obowiazek na pozostate etapy edukacyjne, jesli daje
on cenny efekt w postaci szukania potaczen miedzy réznymi przedmiotami przyrodniczymi i sprzyja
wspotpracy nauczycieli?

0 Aktywnos$c i zaangazowanie tych nauczycieli przejawiaty sie miedzy innymi w prowadzeniu ciekawych zajec¢ pozalek-
cyjnych i przygotowywaniu uczniéw do konkurséw i olimpiad.
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W opinii badanych nauczycieli wspieranie uczniéw uzdolnionych i zainteresowanych przedmiota-
mi przyrodniczymi powinno polegac¢ na zachecaniu ich do samodzielnych poszukiwar informa-
cji i samodzielnym pogtebianiu wiedzy poprzez oglagdanie filméw dokumentalnych, studiowanie
czasopism naukowych czy tez prowadzenie badan w terenie lub w warunkach laboratoryjnych,
w szkole lub goscinnie na wyzszej uczelni. Warto dodac, ze w ocenie ucznidw nauczyciele przy-
rodnicy realizuja ten cel w swojej codziennej pracy. Wyniki ankietowania absolwentéw gimnazjum
— uczniéw pierwszych klas szkdt ponadgimnazjalnych w badaniu Laboratorium myslenia (LM)”°,
ktérego gtownym celem jest diagnoza nauczania przedmiotéw przyrodniczych w Polsce, poka-
ZUjg, 7e to nauczyciele sg gtownymi promotorami korzystania z wartosciowych zrédet informa-
cji, roznych niz podrecznik i zeszyt ¢wiczen. Uczniowie zapytani o to, kto lub co przyczynia sie
do tego, ze czytaja ksigzki o nauce, artykuty naukowe, wykorzystujg Internet do poszukiwania wia-
rygodnych informacji naukowych, a takze ze uczestniczag w wydarzeniach naukowych takich jak
festiwale nauki, wymieniali nauczycieli na drugim miejscu po swoich wiasnych zainteresowaniach

(IBE, 2012a, niepublikowany).

10.2.2. Przygotowanie do lekgji
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Przygotowujac sie do lekcji, nauczyciel przyrodnik powinien sformutowac cele i temat zaje¢ zgod-
ne z podstawa programowa oraz dobra¢ odpowiedni do nich zakres tresci. Ponadto powinien do-
kona¢ wyboru metod dostosowanych do specyfiki zespotu klasowego, ktére pozwolg zrealizowac
zakfadane cele lekgji, zaplanowac uzycie odpowiednich srodkéw dydaktycznych oraz sposobow
utrwalenia czy tez sprawdzenia efektéw konkretnych dziatan. W trudnym procesie planowania
lekcji w duzym stopniu zastepuja nauczycieli wydawnictwa edukacyjne. Obudowa dydaktycz-
na w postaci podrecznika i zeszytu ¢wiczen z reguty narzuca okreslony porzadek lekcji, zgodny
z teoretycznymi zatozeniami dydaktyki, moze przy tym ogranicza¢ swobode twdrcza nauczyciela,
cho¢ jedynie w stopniu przyzwolonym przez niego. Wydaje sie jednak, ze wiekszos¢ nauczycieli
przyrodnikéw korzysta z gotowych propozycji zawartych w wybranym do realizacji podreczni-
ku i dostosowanym do niego zeszycie ¢wiczen. Wiadomo z badan, ze dla wiekszosci nauczycieli
podrecznik jest gtdwnym srodkiem dydaktycznym stosowanym na lekcji (Grajkowski, 2014; SE-
CURE, 2013), mozna zatem przypuszczac, ze zawarty w nim porzadek tresci i zadan przeznaczo-
nych do wykonania przez uczniéw stanowi podstawe planowania i realizacji lekgji dla wiekszosci
nauczycieli. Wybierajac taki sposéb pracy, nauczyciele przyjmuja, ze podrecznik — dopuszczony
do uzytku przez Ministerstwo Edukacji Narodowej — zapewni realizacje wszystkich celéw i tresci
podstawy programowej. Z pewnoscig tak jest, pewnym problemem moze by¢ jednak przetado-
wanie trescig wielu dostepnych na rynku podrecznikow. Moze to — przy bezkrytycznym korzy-
staniu z nich — powodowac problemy z realizacjg przez nauczyciela wszystkich tresci podstawy
programowe]j w okreslonej dla cyklu nauczania liczbie godzin i zaniedbywanie realizacji celow,
czyli ksztattowania waznych umiejetnosci ucznia. Inaczej wyglada przygotowanie do lekcji w przy-
padku nauczycieli tworczych, w duzym stopniu angazujacych sie w przygotowanie lekcji wedtug
wiasnego pomystu. Takie kreatywne podejscie do planowania lekcji przedmiotu przyrodniczego
przedstawita grupa aktywnych i zaangazowanych nauczycieli przyrodnikéw, uczestniczacych
w badaniu FGI. W wywiadach grupowych nauczyciele opisali elementy, jakie ich zdaniem sktadaja
sie na przebieg dobrze zrealizowanej lekcji. Interesujgce jest, ze postugiwali sie wtasna terminolo-
gia, niezupetnie zgodng z jezykiem formalnej dydaktyki. Zachowali przy tym petng poprawnosc
dydaktycznag w opisywanej strukturze lekgji.

Zdaniem badanych nauczycieli dobrze zaplanowana lekcja powinna rozpoczac sie od intrygujace-
go, zaciekawiajagcego ucznidw pokazu. Takim pokazem moze by¢ krétki film lub prezentacja, cieka-
we zdjecie lub interesujgcy rekwizyt. Pokaz powinien by¢ powigzany ze sformutowaniem pytania

0 Petna nazwa badania to: Laboratorium myslenia. Diagnoza nauczania przedmiotéw przyrodniczych w Polsce (LM). Opis
badania znajduje sie w Aneksie: Informacje o badaniach.
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badawczego. Niewielka porcja podstawowych informacji ma stuzy¢ zbudowaniu fundamentu wie-
dzy na temat poruszany na lekcji. Nauczyciele podkreslali, ze najlepiej podawac te bazowe infor-
macje w postaci syntetycznej — w formie schematu, wykresu, stosujgc komputer z rzutnikiem, folio-
gramy czy tablice pogladowe w celu usprawnienia przebiegu tej czesci lekcji. Réwnie efektywnym
sposobem jest wczesniejsze przygotowanie sie wybranych ucznidw, ktérzy przekazujg podstawo-
we informacje kolegom i kolezankom. Kolejnym etapem lekcji powinna by¢ aktywnos$¢ uczniow,
polegajaca na znalezieniu odpowiedzi na postawione pytanie badawcze. Nauczyciele zapropono-
wali zastosowanie takich metod pracy, jak dyskusja czy burza mézgdéw. Wedtug nauczycieli gtow-
nym celem tego etapu lekgji jest pobudzenie do myslenia. Najwyzszg efektywno$¢ mozna uzyskac
na tym etapie praca zespotowg ucznidw, rzadziej nauczyciele stosujg forme pracy indywidualnej,
poniewaz wtedy stabsi uczniowie nie radzg sobie z takim zadaniem lub wykonuja je niedbale.
Wazne jest tez zachecanie ucznidw do jak najlepszego wykonania realizowanego zadania przez
wprowadzanie elementu rywalizacji i oceny. Po rozwigzaniu przez uczniéw problemu badawcze-
go nauczyciel powinien przekazac kolejng porcje wiadomosci pogtebiajacych temat. W tej czesci
lekcji dobrze tez jest odnies¢ sie do wczesniejszych wypowiedzi ucznidw. Podsumowaniem lekgji
powinno by¢ uporzadkowanie — najlepiej wspdlnie, z udziatem uczniéw i nauczyciela — materiatu
7 lekgji i wskazanie, co jest w nim najwazniejsze i wymaga utrwalenia w dalszym toku nauczania.
Nauczyciele uznali, ze najlepszym rozwigzaniem metodycznym beda w tej czesci lekcji metody
warsztatowe, a takze srodki multimedialne. Waznym elementem podsumowania sg tez w ich opinii
¢wiczenia utrwalajgce lub sprawdzajace - przyktadowo wykonanie zadania w zeszycie ¢wiczen.
Badani nauczyciele podkreslali znaczenie czesci praktycznej lekcji w postaci doswiadczenia, obser-
wadcji lub tworzenia modeli na przyktad czasteczek zwigzkdw chemicznych.

Rys. 10.1. Struktura lekcji przyrodniczej w opinii aktywnych nauczycieli (opracowanie wlasne na podstawie Raportu
FGI, 2011, niepublikowanego)

Nalezy dodac, ze przedstawiony przez badanych nauczycieli porzadek lekcji przyrodniczej, choc¢
opisany bez uzycia specjalistycznej terminologii, jest zgodny z zatozeniami teoretykdw dydaktyki
przedmiotow przyrodniczych, zakfadajacych miedzy innymi wiasciwy dla tematu lekcji dobor me-
tod nauczania z zachowaniem ich réznorodnosci, a takze wystepowanie takich elementéw naucza-
nia, jak motywujgce zapoznanie uczniéw z zadaniem, poznawanie faktow, ksztattowanie umiejetno-
$ci i nawykow, utrwalanie czy kontrola i ocena wynikdéw nauczania (Kupisiewicz, 1973; Okon, 1987
za Stawiriski, 2006).

10.2.3. Srodki dydaktyczne

W zatozeniu srodek dydaktyczny powinien stuzy¢ jak najpetniejszej realizacji celow lekcji przepro-
wadzonej z zastosowaniem wybranych metod i form pracy. Jego skutecznos¢ bedzie tym wieksza,

245




10. Nauczyciele
przedmiotéw
przyrodniczych

10.2. Jak pracujg nauczyciele przyrodnicy?

im bardziej bedzie dostosowany do specyfiki przedmiotu, tresci nauczania i stosowanych na lekgji
metod (Stawinski, 2006), ale tez do wynikdw diagnozy potrzeb ucznidw, ich styléw uczenia sie czy
tez profilu zespotu klasowego.

Nauczyciel przyrodnik z zatozenia powinien korzysta¢ gtownie ze srodkéw dydaktycznych dostoso-
wanych do metody badawczej, laboratoryjnej lub problemowej. Wynika to z empirycznego charak-
teru tych przedmiotéw, bedgcych pochodng nauk przyrodniczych, realizowanych i rozwijanych oraz
pogtebianych badaniami naukowymi na uczelniach wyzszych. Zatem mozna zatozy¢, ze najczesciej
stosowanymi przez nauczycieli przyrodnikow srodkami dydaktycznymi bedzie sprzet laboratoryjny
lub sprzet do obserwacji — probowki, zlewki, mikroskopy, lornetki itp. Wsparciem dla realizacji ce-
low ksztatcenia moze by¢ tez odpowiednio stosowana technologia informacyjno-komunikacyjna
- multimedia (prezentacje, filmy), programy stuzace do animacji obiektéw przyrodniczych, symulacji
doswiadczen lub modelowania proceséw i zjawisk oraz odpowiedni sprzet komputerowy umoz-
liwiajacy ich efektywne wykorzystanie. Wazna funkcja, jakg moze spetnia¢ specjalistyczne opro-
gramowanie, jest tez monitorowanie i dokumentowanie przebiegu doswiadczen czy pomiardw.
Prezentowane wyniki badan pokazuja nieco inng rzeczywistos¢. Najczesciej stosowanym $rodkiem
dydaktycznym na lekcjach przyrodniczych jest podrecznik i zeszyt ¢wiczen. Te preferencje widac¢
wyraznie w deklaracjach nauczycieli przyrody w szkotach podstawowych na terenie catego kraju
(DPNP) oraz w opiniach uczniow gimnazjéw wojewodztwa matopolskiego i Krakowa, uczestnicza-
cych w badaniu w ramach projektu SECURE"".

Wykres 10.2. Czestotliwosc¢* wykorzystywania roznych pomocy dydaktycznych przez nauczycieli przyrody w klasach
IV-VI szkét podstawowych (DPNP, 2013).
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* Czestotliwos¢ odnosi sie do liczby lekgji realizowanych przez nauczycieli.

Zrédto: Badanie DPNP, PPP IBE.
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Moze to oznaczac, ze duza czes¢ nauczycieli przyrody w szkotach podstawowych stosuje metode
sfowna, polegajaca na pracy z tekstem podrecznika i rozwiazywaniem ¢wiczen. Metoda ta ma swoje

' Pefna nazwa badania to: Badanie programdw matematyki, przedmiotéw przyrodniczych i techniki w krajach europejskich

w ramach europejskiego Projektu SECURE. Jego opis mozna znalez¢ w Aneksie: Informacje o badaniach.
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zalety — rozwija umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem, korzystania z réznorodnych form przeka-
zu informacji (tekstu, schematu, zdjecia, wykresu itp.) czy tez tworzenia informacji (np. odpowiedzi
na polecenia w zeszycie ¢wiczen). Nie moze ona jednak zastgpi¢ metody badawczej, podstawowej
W nauczaniu i uczeniu sie przedmiotow przyrodniczych.

Uczniowie szkédt gimnazjalnych Matopolski i Krakowa potwierdzajg swoimi opiniami w badaniu
SECURE, ze gtownym $rodkiem dydaktycznym stosowanym przez nauczycieli przedmiotow przy-
rodniczych sg podreczniki — na wszystkich lekcjach biologii, geografii i chemii uzywata ich ponad
potowa badanych uczniéw (odpowiednio 60%, 60% i 58% wskazan), nieco mniej (42%) na lekcjach
fizyki.

Drugim w kolejnosci najczesciej stosowanym $rodkiem dydaktycznym byty — w opinii gimnazja-
listow — zeszyty ¢wiczen. Na lekcjach biologii uzywato ich zawsze 45% ucznidw, a okoto potowy
na lekcjach chemii i geografii.

Kolejng pozycje w deklaracjach nauczycieli przyrody w szkole podstawowej (DPNP) zajety plansze
dydaktyczne, mapy i modele. Czeste korzystanie z tego typu srodkéw wskazuje na preferowanie
przez nauczycieli metod podawczych — wykfadu lub rozmowy nauczajacej ilustrowanych tego typu
srodkami zastepczymi. Stosowanie przez nauczycieli metod podawczych w niewielkim stopniu
przyczynia sie do rozwijania waznych w czasach wspdtczesnych umiejetnosci uczniow — tworcze-
go rozwiagzywania problemow czy komunikacji. Niemozliwe jest przy tym rozwijanie umiejetnosci
pracy w zespole. Sprzet do badan laboratoryjnych i obserwacji stosowany jest przez wiekszos¢ ba-
danych w DPNP nauczycieli przyrody kilka razy w roku, a ponad 20% nauczycieli nigdy nie stosuje
tego typu sprzetu. Mozna przypuszczac na podstawie tych deklaracji, ze rownie rzadko nauczyciele
stosujg na lekcjach metode badawcza w formie wykonywania przez uczniow doswiadczen, obser-
wacji czy pomiarow.

Piszac o $rodkach dydaktycznych, nie sposéb pominac¢ wykorzystywania na lekcjach przyrodni-
czych technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK). W podstawie programowe] przedmiotow
przyrodniczych znajduja sie zapisy podkreslajace role zarowno pokazéw multimedialnych na lek-
cjach (np. pokazy doswiadczer z chemii), jak i pozyskiwania informacji z wykorzystaniem techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych. Nalezy zaznaczy¢ jednak, ze TIK stanowi jedynie narzedzie
w ksztattowaniu umiejetnosci przedmiotowych i kompetencji spotecznych. Technologia nie moze
zastapic ksztattowania przez nauczyciela umiejetnosci uczniowskich, budowania okreslonych struk-
tur myslowych, pewnych —w dobrym tego stowa znaczeniu — nawykow intelektualnych i komuni-
kacyjnych. Zbyt wczesne i bezkrytyczne korzystanie z TIK moze stanowic bariere hamujaca nie tylko
rzeczywisty rozwoj intelektualny ucznidw, ale réwniez ich rozwdj emocjonalny (Réziewicz, 2011).
Dotyczy to takze edukadcji szkolnej, w tym przyrodniczej. Z drugiej strony — TIK moze stanowic
wspaniate narzedzie, stuzace modelowaniu i animowaniu proceséw i zjawisk przyrodniczych, po-
zwalajace precyzyjnie monitorowac przebieg obserwacji i doswiadczen (Meritum, 2007), a takze
wspiera¢ komunikacje w klasie. To od nauczyciela zalezy, jaka role w procesie edukacyjnym odegra
technologia.

Deklaracje badanych nauczycieli wskazujg na wzrost ich zainteresowania wykorzystaniem TIK na lek-
cjach. Potwierdzaja ten trend wyniki badania Laboratorium myslenia (LM).

Filmy i prezentacje multimedialne stosowane byty na wszystkich, prawie wszystkich i wiekszosci lek-
qji przez ok. 40% badanych w 2012 roku nauczycieli. Poréwnanie tych danych z rokiem 2011 poka-
zUje wzrost zastosowania tego typu pomocy na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych.

Deklaracje nauczycieli przyrodnikéw w diagnozie realizacji podstawy programowej w klasach pierw-
szych gimnazjum, przeprowadzonej przez ORE (ORE, 2011a) réwniez potwierdzajg wykorzystywanie
TIK na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych, w najwiekszym stopniu biologii i geografii.
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Wykres 10.3. Czestotliwo$¢, z jaka nauczyciele w gimnazjum wykorzystuja filmy i prezentacje multimedialne wedtug

deklaracji uczniéw w Il cyklu badania Laboratorium myslenia (LM, 2012, niepublikowany).
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Zrédlo: LM, PPP IBE.

Wykres 10.4. Uczestnictwo uczniéw w zajeciach z wykorzystaniem TIK od poczatku roku szkolnego 2010/2011 na lek-
cjach z przedmiotéw przyrodniczych w | klasie gimnazjum (ORE 2011a).
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie danych z badania ORE.
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Wzrost czestotliwosci korzystania przez nauczycieli z multimediow w postaci prezentacji i filméw
edukacyjnych jest z pewnoscig pozytywnym efektem wprowadzenia reformy programowej. Warto
jednak zastanowi¢ sie w kontekscie wczesniej opisanych, mozliwych oddziatywan TIK na proces na-
uczania, w jaki sposob nauczyciele korzystaja z tego typu srodkéw. Zbyt czesty przekaz informadji
zawartych w prezentacji multimedialnej — choc¢by nawet w najbardziej atrakcyjnej formie — nie po-
zwoli na rozwijanie umiejetnosci pracy metodg badawczg czy tez umiejetnosci komunikacyjnych
lub pracy w grupie. Moze natomiast skutecznie zniecheci¢ uczniéw do nauki. Czesto tez multime-
dia zastepuja wykonywanie przez uczniow doswiadczen, obserwacji i pomiaréw — wydawnictwa
edukacyjne przygotowaty peten zestaw krétkich filmow edukacyjnych i animadji, ktére prezentu-
ja aktywnosci uczniowskie zalecane podstawg programowa. Nauczyciel chemii, ktory boryka sie
7 brakiem sprzetu lub odczynnikow, skorzysta wtedy z takiego zastepczego srodka dydaktycznego,
a uczniowie — zamiast oswajac sie ze sprzetem laboratoryjnym i jego obstugg — obejrzg film. Trudno
oceniac tego typu dziatania — z jednej strony zapewniajg one realizacje podstawy programowej,
cho¢ w niedoskonatej formie, z drugiej — uniemozliwiaja rzeczywista aktywno$¢ badawcza ucznidw.
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Nie kazda prezentacja jest réwnoznaczna ze stosowaniem metody podawczej. Mozna wykorzystac
prezentacje jako inspiracje do rozwigzywania problemu badawczego podczas na przyktad pracy
w grupach. Podobnie jest z filmem edukacyjnym — nauczyciel moze przeprowadzic¢ lekcje, wyswie-
tlajac uczniom przez 40 minut film, moze tez pokazac pieciominutowy fragment filmu, na podstawie
ktérego buduje lekcje poswiecong na przykfad rozstrzygnieciu waznego problemu etycznego w na-
uce lub tez rozwigzaniu okreslonego wczesniej problemu badawczego. Niestety, brak jest danych
szczegotowych dotyczacych sposobu wykorzystania multimediow na lekcjach przyrodniczych.
Wyniki ogdlnopolskiego badania Czynniki ksztaftujqce efektywnos¢ pracy nauczycieli przedmiotéw
przyrodniczych i matematyki’> (KS, 2011) zrealizowanego w ramach projektu ,Kolegium Sniadeckich
— innowacyjny program nauczania przedmiotéw przyrodniczych”z udziatem nauczycieli klas pierw-
szych licedbw ogdlnoksztatcacych (wykres 10.5) wskazujg natomiast, ze wraz ze wzrostem wykorzy-
stania multimediow wzrasta tez stosowanie przez nauczycieli przyrodnikdw sprzetu do ich obstugi
— komputerow, projektoréw i tablic multimedialnych. Podobnie jak w przypadku multimediéw, nie
wiadomo, w jaki sposéb nauczyciele wykorzystujg ten sprzet. Mozna jedynie przypuszczac, ze jest
on dostepny gtéwnie (jesli nie jedynie) dla nauczyciela, a wiec sprzyja stosowaniu metod podaw-
czych w nauczaniu.

Wykres 10.5. Wykorzystanie sprzetu elektronicznego podczas realizacji zajec przez nauczycieli przedmiotéw przyrodni-
czych i matematyki w klasach | liceéw ogélnoksztatcacych wedtug deklaracji nauczycieli (KS, 2011).
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie danych z badania KS.

Ograniczenia w dostepie do sprzetu elektronicznego moga stanowic tez bariere w ksztattowaniu
wsréd ucznidw umiejetnosci pozyskiwania i przetwarzania informacji z réznorodnych Zrodet z wy-
korzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz pracy metoda projektéw. Pewnym
rozwigzaniem tego problemu moze by¢ zadawanie uczniom prac domowych z uzyciem Internetu,
korzystanie z komputeréw w szkolnej pracowni komputerowej lub w czytelni oraz praca projektowa
na zajeciach pozalekcyjnych juz tylko dla chetnych ucznidw.

Jesli chodzi o Internet, badanie KS wykazato, ze dostep do sieci ma prawie 50% badanych nauczy-
cieli. MoZliwo$¢ udostepniania sieci uczniom deklarowato juz znacznie mniej respondentéw — 32%.
Nie ma, niestety, danych co do mozliwosci korzystania przez ucznidw w czasie lekcji z wiasnych
laptopdw czy telefondw komorkowych z dostepem do Internetu. Co wiecej, w niektorych szkotach
korzystanie przez uczniow z telefonow komaérkowych jest zabronione i grozi karg administracyjna
okreslong w Statucie szkoty. A przeciez smartfon zapewnia nie tylko dostep do Internetu — moze
by¢ rowniez przenosnym laboratorium, dzieki modutowi GPS, Zyroskopowi, akcelerometrowi,
aparatowi fotograficznemu (zdjecia mikroskopowe) i innym bezptatnym aplikacjom do pomiaréw.
Warto jednak podkresli¢, Ze jest to tylko narzedzie i aby je swiadomie wykorzystac, trzeba dobrze
zrozumiec cel zastosowania danego urzadzenia.

2. Opis badania znajduje sie w Aneksie: Informacje o badaniach.
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10.2. Jak pracuja nauczyciele przyrodnicy?

Zndéw zatem mozna przypuszczac, ze w polskiej szkole na wielu (cho¢ na pewno nie na wszystkich)
lekcjach przedmiotéw przyrodniczych nauczyciel korzysta ze sprzetu komputerowego, multime-
diow i Internetu w ramach pokazu, a uczniowie sa biernymi odbiorcami informacji przekazywanych
w formie obrazow i dzwiekow.

Warto wspomniec, ze inng rownie wazng funkgcjg Internetu (oprécz funkgji srodka dydaktycznego)
jest komunikacja spoteczna. Mtodziez szkolna biegle korzysta z portali spotecznosciowych, wyko-
rzystujac je jednak gtownie do komunikacji prywatnej. W badaniu KS komunikacja z uczniami byta
usytuowana najnizej w rankingu dziatar, do ktérych nauczyciele wykorzystuja Internet. Prawie 60%
nauczycieli licedw ogdlnoksztatcacych nigdy nie korzysta z komunikadji internetowej lub korzysta
z nigj tylko sporadycznie w kontaktach z uczniami. Jest nadzieja na zmiane tej sytuacji — pod naci-
skiem rodzicow i organdw prowadzacych szkoty, a takze w wyniku dziatari czesci nauczycieli, coraz
wiecej szkot przechodzi w dokumentowaniu pracy dydaktyczno-wychowawczej do wersji elektro-
nicznej dziennika lekcyjnego. Rozwigzania systemowe stosowane w takich dziennikach sprzyjaja,
a czasem wrecz wymuszaja podejmowanie kontaktéw z uczniami i ich rodzicami oraz miedzy pra-
cownikami szkoty drogg elektroniczna. Nalezy jednak pamietac, ze osobisty kontakt nauczyciela
z rodzicami nadal pozostaje niezwykle wazny.

Edukacja przyrodnicza na kazdym etapie ksztatcenia powinna by¢ organizowana z uwzglednie-
niem roznorodnych srodkéw dydaktycznych — nie tylko w formie map, rysunkow, zdjec, ilmow czy
podrecznikéw, ale przede wszystkim okazéw w postaci zywych lub spreparowanych organizméw
oraz obiektéw przyrody nieozywionej. W szczegdlnosci dotyczy to przyrody na Il etapie edukacyj-
nym oraz biologii i geografii. Okazy zywe mozna badac w ich srodowisku naturalnym (las, faka) lub
sztucznym (hodowle, ogréd zoologiczny, botaniczny). Z obiektami przyrody nieozywionej w natu-
rze mozna zapoznawac sie jedynie w czasie zaje¢ poza budynkiem szkoty.

W zapisach podstawy programowej znajduja sie zalecenia odno$nie do przeprowadzania za-
je¢ terenowych pozwalajacych uczniom na nauke w $srodowisku naturalnym, w parkach, ogro-
dach botanicznych i zoologicznych czy nawet w gospodarstwach rolnych. Wyjatkowe znaczenie
ma to w przypadku geografii, gdzie: ,wycieczki i zajecia w terenie powinny by¢ obowigzujacym,
statym i systematycznie stosowanym sposobem poznania geograficznego oraz ksztattowania umie-
jetnosci w toku realizacji wymagan dotyczacych umiejetnosci czytania, interpretacji i postugiwania
sie planem i mapg, rozpoznawania form rzezby, (...) rodzajéw zasobdw naturalnych, struktury uzyt-
kowania ziemi, zmian zachodzacych w ustugach, rolnictwie i przemysle Polski, problemow ochrony
srodowiska"”®. Poznawanie wiasnego regionu jest nieodzownym elementem ksztattowania swiado-
mosci i postaw prosrodowiskowych oraz rozumienia wspodtczesnych problemoéw przyrodniczych
czy gospodarczych. Zatem dla nauczyciela przyrody, biologa czy geografa niezbedna jest realizacja
czesci zaje¢ poza budynkiem szkolnym. Mogga by¢ to wycieczki edukacyjne do osrodkdw przyrodni-
czej edukacji pozaformalnej — instytutdow badawczych, ogrodéw zoologicznych czy botanicznych,
centréw nauki. Tego typu wyjscia moga byc realizowane réwniez przez nauczycieli fizyki i chemii,
zapewniajac uczniom mozliwosc¢ skorzystania przyktadowo z profesjonalnych zaje¢ laboratoryjnych.
Zajecia terenowe mogg réwniez przyja¢ forme ¢wiczen realizowanych pod opieka nauczyciela
— na terenie wokot szkoty, w pobliskim parku czy gospodarstwie rolnym. Tego typu zajecia w terenie
sg zalecane w podstawie programowej przyrody, biologii i geografii, natomiast nie ma takich zale-
cen dla chemii i fizyki, stad znikome zastosowanie ich przez nauczycieli tych przedmiotéw.

Mimo wyraznie sformutowanych zaleced w podstawie programowej nauczyciele przyrodnicy
w niewystarczajgcym stopniu realizujg zajecia terenowe.

’* Podstawa programowa z komentarzami, T.5. Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum; przyro-
da, geografia, biologia, chemia, fizyka, MEN, 2009.
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W badaniu projektu SECURE, przeprowadzonym z udziatem ucznidw szkét gimnazjalnych, zapytano
ich o lekcje poza szkota lub w formie wycieczki w teren. Okoto 85% uczniéw catkowicie nie zgodzito
sie ze stwierdzeniami, ze w czasie lekcji (biologii, chemii, fizyki i geografii) wychodza ze szkoty lub
ida na wycieczke. W tym wypadku nie byto istotnych réznic miedzy wynikami w poszczegdinych
przedmiotach. Zdecydowana wiekszos¢ lekcji odbywa sie w pracowniach przedmiotowych badz
w salach przypisanych do danej klasy.

Wyniki monitorowania realizacji podstawy programowej, przeprowadzonego przez ORE™ w roku 2012,
potwierdzaja, ze nauczyciele przyrodnicy rzadko prowadzg zajecia w terenie.

Wykres 10.6. Deklaracje nauczycieli odnosnie do uczestnictwa w wycieczkach dydaktycznych na lekcjach biologii, che-
mii, fizyki i geografii od poczatku roku szkolnego 2011/2012 w pierwszych klasach gimnazjum (ORE 2012a).
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych z badania ORE.

Nieche¢ do realizowania zaje¢ w warunkach terenowych dotyczy nauczycieli wszystkich czterech
przedmiotéw, cho¢ w pewnym stopniu pozytywnie wyrdzniaja sie tutaj nauczyciele biologii — po-
nad 20% biologdw zadeklarowato, ze prowadzi takie zajecia przynajmniej raz w miesigcu.

Przyczyn takiej sytuacji moze by¢ wiele. Wyjscie z uczniami poza szkote na zajecia w centrum na-
uki czy w profesjonalnym laboratorium zaburza prace na innych przedmiotach, co w sytuacji scisle
okreslonego minimum godzin przeznaczonych na jego realizacje moze stanowi¢ problem organi-
zacyjny. Problem ten mozna oczywiscie rozwigzac, planujac takie wyjscia na caty rok szkolny jeszcze
przed jego rozpoczeciem. Przyjmujac do realizacji takie nauczycielskie plany, dyrektor szkoty moze
uwzgledni¢ je w ramowym planie nauczania, blokujac okresowo godziny jednego przedmiotu badz
roznicujgc plan zaje¢ w okreslonym czasie. Jest to dziatanie trudne dla dyrektora, bo tzw. siatki go-
dzin, przekazywane przez organy prowadzace, nie przewiduja takich modyfikacji mimo istniejgcych
zapiséw w prawie o$wiatowym”. Dyrektor moze oczywiscie podjac taki wysitek, ale wigze sie on
z przygotowaniem dwadch réznych ramowych plandw nauczania — dla szkoty i dla urzedu.

Kolejng przyczyna opisywanej sytuacji moze by¢, czesto podnoszony przez nauczycieli — brak srod-
kéw finansowych na realizacje wycieczek edukacyjnych. Niestety, czesto bywa tak, ze przeszko-
dy systemowe staja sie usprawiedliwieniem biernosci zaréwno nauczycieli, jak i dyrektoréw szkot
w tym zakresie. Nie mozna tutaj pominga¢ faktu, ze nauczyciele, ktorych uczniowie nie moga finan-
sowac tego typu lekcji, moga jednak szukac oferty zaje¢ bezptatnych, realizowanych przyktadowo
w ramach projektu unijnego lub tez zwrdécic sie o pomoc w dofinansowaniu zaje¢ do organu pro-
wadzgcego szkote.

74 Pefna nazwa badania to: Monitorowanie wdrazania podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdl-
nego w roku szkolnym 2011/2012, Osrodek Rozwoju Edukacji. Opis mozna znalez¢ w Aneksie: Informacje o badaniach.

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach
publicznych (Dz.U. z 22 lutego 2012 1, poz. 204) (MEN, 2012¢).
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Jeszcze nizsza czestotliwosc¢ cechuje prowadzenie ¢wiczen i obserwacji w terenie na lekcjach bio-
logii i geografii.

Wykres 10.7. Deklaracje nauczycieli odnosnie do prowadzenia zaje¢ z przedmiotéw przyrodniczych w terenie od poczat-
ku roku szkolnego 2011/2012 w pierwszych klasach gimnazjum (ORE 2012a).
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie danych z badania ORE.
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Przyczyna tej sytuacji — podobnie jak opisywanej wyzej — moze byc¢ trudnos¢ z wychodzeniem poza
budynek szkoty, zaburzajacy porzadek dziennego planu zaje¢ czy problem z dodatkowg opieka,
zapewniajaca bezpieczenstwo uczniéw. Jednak wydaje sie, ze najczestsza przyczyng jest koniecz-
nos¢ perfekcyjnego przygotowania tego typu zaje¢ przez nauczyciela. Chcac na przyktad prowa-
dzi¢ obserwacje lub ¢wiczenia w terenie, nauczyciel powinien wczesniej zapoznac sie z terenem,
zdiagnozowac, jakie obiekty przyrodnicze i gdzie mozna na nim znalez¢. Powinien rowniez przygo-
towac karty pracy, przewodniki, atlasy w odpowiedniej liczbie, bo w trakcie zaje¢ w terenie ucznio-
wie z reguty pracuja samodzielnie lub w grupach i powinni dysponowac kompletem materiatéw
potrzebnych do realizacji okreslonych zadan. Przygotowanie zatem takich zajec to ogromny wysitek
dla nauczyciela, nawet jesli korzysta z gotowych materiatéw metodycznych przygotowanych przez
wydawnictwa czy doradcow metodycznych. Nauczyciele moga rowniez obawiac sie o utrzymanie
wiasciwej dyscypliny wérdd uczniéw samodzielnie pracujacych w terenie.

Wydaje sie jednak, ze kazdy nauczyciel przyrodnik, ktory cho¢ raz zrealizuje takie zajecia, bedzie
chciat je wprowadzi¢ na stafe do swojego planu pracy — rados¢ i zainteresowanie tematem wsrod
uczniéw, zaangazowanie w wykonanie zadarn moze stac sie dla niego zachetg do podjecia takiego
wysitku.

Z danych uzyskanych przez ORE wynika, ze nauczyciele geografii i biologii bioracy udziat w badaniu
korzystali gtéwnie z terenu szkoty lub naturalnego $rodowiska w okolicy szkoty. Rzadko uczestni-
czyli z uczniami w wycieczkach przyrodniczych w miejsca oddalone od szkoty, a jeszcze rzadziej
w wycieczkach do ogrodéw zoologicznych lub botanicznych (zalecane w podstawie programowe;j
dla biologii). Moze potwierdza¢ to teze o problemie z finansowaniem takich wyjazdéw, szczegdl-
nie w regionach ubozszych. Mozna tez przyjac alternatywne wyttumaczenie tego faktu — czesto
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organizowane z funduszy unijnych czy rad rodzicéw wycieczki nie sg odpowiednio przygotowane,
program jest przypadkowy, czesto narzucony przez firme turystyczng, a nauczyciele nie podejmuja
wysitku, by go zmodyfikowac w kierunku realizacji zapisow podstawy programowej i wynikajgcych
z nich zalecen.

Podobne wyniki uzyskano, jesli chodzi o pokazy doswiadczen i ¢wiczenia laboratoryjne realizowane
poza szkotg — ok. 80% nauczycieli przyrodnikéw zadeklarowato w badaniu ORE, Ze ich uczniowie
nigdy w ciagu roku szkolnego 2011/2012 nie brali udziatu w ¢wiczeniach laboratoryjnych. Troche
mniejsza grupa zadeklarowata brak uczestniczenia ich uczniéw w pokazach doswiadczen poza
szkotg (ok. 65%).

Wykres 10.8. Deklaracje nauczycieli dotyczace pokazéw doswiadczen i ¢wiczen laboratoryjnych z biologii, chemii i fizyki
realizowanych poza szkota od poczatku roku szkolnego 2011/2012 w trzecich klasach gimnazjum (ORE 2012a).
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Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie danych z badania ORE.

10.2.5. Metody pracy

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele przyrodnicy starajg sie realizowac zajecia tereno-
we z uczniami, jednak stopiert wypetniania zalecen podstawy programowej jest niewielki, szczegol-
nie w przypadku nauczycieli przyrody, biologii i geografii. W niewielkim zakresie nauczyciele korzy-
staja rowniez z mozliwosci udziatu ich uczniéw w zajeciach laboratoryjnych w osrodkach edukacji
pozaformalnej. Jesli realizuja zajecia terenowe, to sg to zazwyczaj zajecia w miejscach niewymagaja-
cych dojazdu i ponoszenia dodatkowych kosztéw.

W nauczaniu i uczeniu sie przedmiotdw przyrodniczych najwieksze znaczenie majg metody badaw-
cze, na ktdre sktadajg sie eksperyment naturalny, eksperyment laboratoryjny, modelowanie i po-
miary oraz metody obserwacyjne, miedzy innymi obserwacja ekosysteméw i zywych okazéw roslin
i zwierzat (Stawinski, 2006).

W niniejszym opracowaniu zastosowano pewne uproszczenie, wprowadzajac pojecie metody ba-
dawczej obejmujace réwniez obserwacje. Uproszczenie to wprowadzono, chcac unikna¢ kompli-
kacji klasyfikacyjnych i nazewnictwa, zwigzanych z obszerng i nie zawsze spéjng teorig poswiecong
dydaktyce przedmiotéw przyrodniczych w Polsce. Przez metode badawczg rozumie sie planowa-
nie i przeprowadzanie doswiadczen, obserwacji i pomiaréw, analize ich wynikow i wnioskowanie.
W planowaniu istotne sg umiejetnosci formutowania probleméw badawczych i stawiania hipotez.
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Duze znaczenie ma tez umiejetnos¢ dyskutowania uzyskanych wynikéw i prezentowania stanowi-
ska popartego rzeczowa argumentacjg. Réwnie cenne w ksztattowaniu rozumowania naukowego
wydaja sie metody stowne oparte na analizie tekstow Zrédtowych — popularnonaukowych i nauko-
wych, w tym wynikéw badar empirycznych — praca z materiatem Zrédtowym czy dyskusja.

Wyniki badania PISA’® (MEN, PISA, 2006) staty sie punktem wyjscia do podjecia dziatarh w celu zre-
formowania programoéw szkolnych, zmiany struktury i tre$ci podstawy programowej — rowniez
przedmiotéw przyrodniczych. Znacznie nizsze wyniki ankietowania polskich gimnazjalistow wobec
sredniej OECD w zakresie wykonywania doswiadczen na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych
(IFiS PAN, 2008) ukierunkowaty zmiany w edukacji przyrodniczej — celem nadrzednym stafo sie ogra-
niczenie encyklopedyzmu i przywrécenie wagi metodzie badawczej w nauczaniu tych przedmio-
téw. Wprowadzone w 2008 roku do podstawy programowe] zapisy dotyczace zalecanych doswiad-
czen i obserwacji ktadg nacisk na wykonywanie przez samych uczniéw doswiadczen, obserwadji
i pomiardéw, co z zatozenia sprzyja ksztattowaniu i pogtebianiu umiejetnosci postugiwania sie meto-
da badawcza do rozwigzywania problemdw i rozumowania naukowego.

Czy nauczyciele przyrodnicy skorzystali z mozliwosci modyfikacji metod stosowanych w swojej pra-
cy? Czy rozwijajg na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych umiejetnosci pracy metoda badawcza,
rozwigzywania problemaw, stawiania pytan badawczych i formutowania hipotez, postugiwania sie
sprzetem do doswiadczen i obserwacji? Na podstawie dotychczas przedstawionych faktéw (np. pry-
mat podrecznika jako najczesciej stosowanego $rodka dydaktycznego), wydaje sie, ze nie w petni.
Przyjrzyjmy sie zatem deklaracjom nauczycieli dotyczacym stosowania przez nich réznorodnych
metod pracy na lekcjach.

W badaniu LM diagnozujagcym uczniow po zakonczeniu gimnazjum sprawdzano miedzy innymi
rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie metoda badawczg wérdd ucznidw, pytajac ich, jak czesto
na lekcjach biologii, chemii i fizyki mieli mozliwos¢ ¢wiczy¢ umiejetnosci zwigzane z planowaniem
prac badawczych i wnioskowaniem na podstawie ich wynikéw.

Tabela 10.1. Deklarowana przez uczniéw czestotliwos¢, z jaka na lekcjach biologii, chemii i fizyki w gimnazjum miaty
miejsce rézne sytuacje zwigzane z planowaniem doswiadczen w badaniu Laboratorium myslenia (LM 2012).

aktywnos¢ czestotliwos¢ | nabiologii [%] = na chemii [%] na fizyce [%]
uczniowie byli proszeni o wyciggniecie wnioskow czesto 30 39 35
z doswiadczenia, ktére przeprowadzili nigdy 21 14 17
uczniowie mogli samodzielnie planowac czesto 13 14 16
doswiadczenia nigdy 42 39 39
uczniowie okreslali, czy dany problem mozna czgsto 14 21 20
rozwigza¢ doswiadczalnie nigdy 31 23 26

Zrédfo: LM, PPP IBE.
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Uczniowie rzadko mieli mozliwos¢ samodzielnego planowania doswiadczenia, cho¢ nie jest to za-
danie trudne do zrealizowania przez nauczyciela. Mozna przeciez zadac takg prace do domu i po-
prosi¢ o dostarczenie planéw doswiadczen drogg elektroniczng lub na wydrukach.

Najczesciej stosowanym ¢wiczeniem wydaje sie wnioskowanie na podstawie analizy danych, choc
mozna mie¢ watpliwosci, czy formutowanie wniosku odbywa sie prawidtowo. Zdarza sie bowiem,
Ze uczniowie jeszcze na etapie szkoly ponadgimnazjalnej myla wnioskowanie z analizg wynikdw,
a nawet z ich odczytem z tabeli lub wykresu.

. Pefna nazwa badania to: Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA (Programme International
Student Assessment). Wyniki badania 2006 w Polsce. Opis badania mozna znalez¢ w Aneksie: Informacje o badaniach.
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W ankiecie dla uczniéw w badaniu LM zadano réwniez szereg pytar zwigzanych ze sposobem prze-
prowadzania do$wiadczen na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych.

Tabela 10.2. Deklarowana przez uczniéw czestotliwosé, z jaka na lekcjach biologii, chemii i fizyki w gimnazjum mialy
miejsce rézne sytuacje zwigzane z wykonywaniem doswiadczen w badaniu Laboratorium myslenia (LM 2012).

aktywnos¢ czestotliwos¢  na biologii [%] | na chemii[%] na fizyce [%]
uczniowie samodzielnie robili do$wiadczenia czgsto 10 15 18
w pracowni szkolnej nigdy 49 41 33
uczniowie robili do$wiadczenia wedtug polecen czesto 22 27 29
nauczyciela nigdy 33 26 24
nauczyciel demonstrowat uczniom czesto 26 42 39
doswiadczenia nigdy 27 12 13

Zrédfo: LM, PPP IBE.

Wida¢, Zze uczniowie rzadko przeprowadzali doswiadczenia samodzielnie lub w grupie. Zdecydo-
wanie czesciej uczniowie byli jedynie obserwatorami eksperymentéw demonstrowanych przez
nauczyciela. Poréwnujac wyniki badania z 2011 i 2012 roku, mozna zauwazy¢ niewielka poprawe
(réznice istotne statystycznie) w czestosci wykonywania doswiadczen przez ucznidw, jak i demon-
strowania doswiadczen przez nauczyciela. Mozna przypuszczac, ze jest to pozytywny efekt zmiany
podstawy programowe;j.

Podobny obszar dziatan, zwigzanych z metodami i formami pracy stosowanymi przez nauczycieli,
badano poprzez ankietowanie uczniéw w projekcie SECURE. Na podstawie uzyskanych danych
mozna stwierdzi¢, ze preferowane przez nauczycieli przyrodnikéw metody pracy to metody po-
dawcze — co drugi ankietowany uczer deklarowat, ze na kazdej lekcji stucha objasnier nauczyciela.
Druga w kolejnosci byta samodzielna praca ucznia (ok. 40%). Mozna domysla¢ sie na podstawie
najczesciej stosowanych srodkéw dydaktycznych, ze ta samodzielna praca ucznia odbywata sie za-
pewne z podrecznikiem i zeszytem ¢wiczen. Rzadko uczniowie mieli okazje pracowac nad proble-
mem w matych grupach oraz przedstawia¢ wyniki klasie (ponad potowa deklarowata, ze nigdy nie
uczestniczy w takich zajeciach).

O rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie metoda badawcza i przeprowadzanie eksperymentow
byli pytani w projekcie SECURE réwniez nauczyciele, jednak ich deklaracje nie do konca s zgodne
z opiniami uczniow. Tylko 14% nauczycieli stwierdzito, ze nigdy nie stosuje wspdlnej pracy uczniow
w matych grupach nad eksperymentem lub badaniem, podczas gdy ponad 50% uczniéw odpowie-
dziato w ankiecie, ze nigdy nie pracuje nad problemem w matych grupach. Podobna dysproporcja
wynikow dotyczy planowania i przeprowadzania do$wiadczen/¢wiczen praktycznych. Rozbieznos¢
ocen uczniow i nauczycieli w kwestii czestosci stosowania okreslonych metod i form pracy moze
wynikac z niejednakowego rozumienia tresci pytan w kwestionariuszach lub tez z réznej klasyfikacji
i réznego nazywania dziatari dydaktycznych realizowanych na lekcjach przez uczniow i nauczycieli.
Moze tez wynikac z checi poprawienia wynikow badania przez nauczycieli w obszarach edukadji
przyrodniczej, na ktére duzy nacisk kfadzie reforma programowa z 2008 roku.

Deklaracje podobne do wynikéw badania nauczycieli w projekcie SECURE uzyskano w diagnozie
potrzeb nauczycieli przyrody w szkofach podstawowych.
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Wykres 10.9. Deklaracje nauczycieli przyrody w szkotach podstawowych odnosnie do czestosci stosowania przez nich
okreslonych metod: ,Jak czesto na prowadzonych przez Pania/Pana lekcjach przyrody maja miejsce opisane ponizej

sytuacje”?

uczniowie pracuja indywidualnie
z podrecznikiem lub zeszytem

nauczyciel prezentuje klasie tematy
poprzez wyktad lub prezentacje

uczniowie wykonuja pomiary, dokumentuja
i prezentuja wyniki obserwacji i doswiadczen

uczniowie robig doswiadczenia
wedtug polecen nauczyciela

7%
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prawie na kazdej lekgji [ kilka razy w miesigcu B kilka razy w roku [l nigdy lub prawie nigdy

Zrédto: Badanie DPNP, PPP IBE.
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Widac¢ wyraznie, ze dominujgce metody to metoda stowna w formie pracy z podrecznikiem i wyktad
lub wyktad z prezentacja. Jest to tym bardziej niepokojace, ze dotyczy dzieci w wieku 10-12 lat,
dla ktérych aktywnos¢, zwiaszcza lokomotoryczna, jest niezwykle wazna. W wiekszosci przypadkow
uczniowie klas IV=VI na lekcjach przyrody pracujg indywidualnie z podrecznikiem prawie na kaz-
dej lekgji. Pozniej zapewne referujg opracowane przez siebie zagadnienia, sformutowane uprzednio
przez nauczyciela. Niewielu nauczycieli stwarzato odpowiednie warunki do tego, by uczniowie ro-
bili doswiadczenia badZ wykonywali pomiary. Rownie niewielu rozwijato uczniowska umiejetnosc¢
dokumentowania i prezentowania wynikow obserwacji i doswiadczen. Takie podejscie dydaktyczne
do ucznidw ciggle jeszcze zainteresowanych przedmiotami przyrodniczymi (Osborne, 2003) moze
drastycznie obnizy¢ ich motywacje do nauki, szczegdlnie tych przedmiotéw, ktdre tradycyjnie maja
opinie trudnych — chemii i fizyki.

Na zakoriczenie opinie ucznidéw. Z badania jakosciowego FGI z udziatem uczniow wynika, ze rzadko
sie zdarza, aby uczniowie mogli wykonywac doswiadczenia na lekcjach samodzielnie. Jesli ekspery-
ment jest przeprowadzany na lekcjach, to najczesciej wytacznie przez nauczyciela.

Mamy tylko podane do wiadomosci, Ze istnieje takie i takie doswiadczenie, ale tego nie przeprowadzimy
ze wzgledu na brak sprzetu i warunkdw (...) albo tez jest zta wola nauczycielki, ze bylismy niegrzeczni.

[Uczniowie licedw ogdlnoksztatcacych, Warszawal]

Nalezy jednak pamieta¢, ze s3 i tacy nauczyciele przyrodnicy, ktdrzy zachecajg ucznidw i stwarzaja
im odpowiednie warunki do realizacji doswiadczen.

U nas, na przyktad na chemii, to oczywiste, ze nauczyciel musi robi¢ sam, ale na fizyce to raczej my robimy,
tylko nam pani méwi, co i jak. U nas sq takie propozycje w ksigzce i kazdy moze sobie wybrac i zrobic na lekdji.

[Uczniowie gimnazjum, Warszawal

W tym samym badaniu FGI nauczyciele przyrodnicy przedstawili réwniez metody, ktére — ich zda-
niem - sg skuteczne w ksztattowaniu i rozwijaniu ztozonych umiejetnosci przyrodniczych, przede
wszystkim umiejetnosci pracy metoda doswiadczalng, a takze postugiwanie sie metoda nauko-
wa w celu rozwigzywania réznorodnych problemow. Jak juz wspomniano wczesniej, terminologia
stosowana przez nauczycieli nie zawsze jest spojna z formalng terminologig dydaktyk przedmio-
téw przyrodniczych. Nauczyciele méwili o budowaniu ztozonych konstrukcji mentalnych uczniéw,
ktére rozumieli jako ksztatcenie samodzielnosci w mysleniu (np. przez umiejetnos¢ wyciggania
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wnioskow) i dziataniu (np. przez wykonywanie i rozumienie przebiegu eksperymentéw). Ztozo-
ne konstrukcje mozna budowac réwniez przez rozwijanie postawy badawczej, umiejetnosci ro-
zumowania naukowego i wykorzystywania jej do rozwigzywania probleméw. Metody przydatne
do budowania takich ztozonych konstrukcji to — zdaniem nauczycieli — dyskusja, analiza tekstu
zrodtowego o charakterze naukowym, burza moézgow ukierunkowana na rozwigzanie problemu,
rozwigzywanie zadan problemowych i wykonywanie ¢wiczer wymagajacych kojarzenia faktow,
syntezy lub analizy danych.

Nauczyciele biorgcy udziat w badaniu FGI zwrécili rowniez uwage na podstawowg zasade dydaktyki
— stosowanie réznorodnych metod dostosowanych nie tylko do danego celu i tresci lekgji, ale réw-
niez do odbiorcéw. Konieczne jest tez — zdaniem nauczycieli — zachowanie elastycznosci w ich do-
borze. Wedtug ich opinii metoda, ktdra przynosi satysfakcjonujace efekty w jednej klasie, moze nie
sprawdzi¢ sie w innej. Réwniez naduzywanie jednej metody moze prowadzi¢ do znudzenia odbior-
cow i ograniczenia jej funkgji stymulujacej. Podobnie stosowanie atrakcyjnej dla ucznidw metody
(np. praca z filmem edukacyjnym jako materiatem Zrédtowym, dyskusja) moze straci¢ na atrakcyjno-
$ci, jesli bedzie realizowana w oparciu o mato ciekawe lub nieaktualne zagadnienia (np. przestarzaty,
nieaktualny film, dyskusja na temat zbyt abstrakcyjny dla uczniow).

Rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie metoda badawcza jest realizowane w niewystarcza-
jacy sposob przez nauczycieli przyrodnikéw. Preferowane przez nich metody pracy to metody
podawcze i metoda stowna — z tekstem Zrédtowym bedacym najczesciej fragmentem podrecz-
nika. W zbyt matym stopniu na lekcjach realizowane sg doswiadczenia, obserwacje i pomiary
oraz zwigzane z nimi aktywnosci rozwijajace umiejetnos¢ pracy metoda badawcza.

Nauczyciele przyrodnicy starajg sie jak najlepiej realizowac cele i tresci obowigzujacej ich podstawy
programowej. Stosujg roznorodne srodki dydaktyczne, z wyrazng dominacja podrecznika i zeszytu
¢wiczen. Sprzet laboratoryjny i obserwacyjny jest uzywany sporadycznie.

Nauczyciele rzadko prowadzg zajecia z wykorzystaniem metod opartych na samodzielnej lub gru-
powej pracy uczniow pod opiekg nauczyciela. Prawdopodobng przyczyng takiego stanu jest obawa
przed utrata kontroli nad tym, co robig uczniowie, obawa przed zaburzeniem dyscypliny lekcyj-
nej. Obawa przed utratg kontroli zazwyczaj wynika z braku zaufania do ucznidw, do ich motywacji
i zainteresowania przedmiotem, a takze do ich wewnetrznej dyscypliny, ktdra w niewystarczajagcym
stopniu jest ksztattowana w polskiej szkole. Stosujac gtéwnie metody podawcze i metode stowna,
ktére umozliwiajg obserwacje catego oddziatu klasowego i kontrole dyscypliny kazdego ucznia, na-
uczyciele nie zawsze majg Swiadomos¢ tego, ze odejscie od tych metod na rzecz samodzielnego
lub grupowego rozwigzywania przez uczniéw problemow z pomoca doswiadczen, obserwacji, po-
miaréw w klasie czy w terenie moze przyczynic¢ sie do wzrostu ich zainteresowania przedmiotem
i poziomu ich motywacji do nauki. Stosowane wielokrotnie tego typu metody powodujg, ze ucznio-
wie wyrabiajg dobre nawyki, ktére w efekcie przyczyniaja sie do rozwijania wewnetrznej dyscypliny
badawczej i umiejetnosci rozumowania naukowego, co przenosi sie na jakos¢ realizowanych z nimi
zaje¢ edukacyjnych. Mozna byto zaobserwowac takg zaleznos¢ w czasie wizyt studyjnych zreali-
zowanych przez PPP IBE w Anglii i Finlandii. Na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych uczniowie
z duzg swoboda realizowali doswiadczenia chemiczne czy fizyczne i prowadzili obserwacje biolo-
giczne — wiedzieli, gdzie szukac¢ odpowiedniego sprzetu, zachowywali nalezytg ostroznos¢ w sto-
sunku do stosowanych odczynnikow i ognia. Uczniowie angielscy pytani o to, czy czesto na lekcjach
realizujg obserwacje lub doswiadczenia, potwierdzali przypuszczenie badaczy, ze swoboda zacho-
wania wynikata z rutyny badawczej w dobrym znaczeniu tego terminu (Lilpop i Poziomek, 2012).
Podobna sytuacja miata miejsce w szkotach finskich.
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Warto podkresli¢, ze prezentowane opinie na temat stylu pracy i najczesciej stosowanych metod
dotycza gtdéwnie tzw. przecietnego nauczyciela przyrodnika, wielu nauczycieli zaangazowanych,
tworczych prowadzi edukacje przyrodnicza na najwyzszym poziomie, majac swiadomosc realizacji
celéw zaréwno przedmiotowych, jak i spotecznych na lekcjach swojego przedmiotu. Podobnie jak
w innych zawodach, tak i w zawodzie nauczyciela, w tym nauczyciela przyrodnika, mozna znalez¢
osoby zaangazowane, z pasja, entuzjastycznie nastawione do tego, co robia, i 0soby mniej zaanga-
zowane, ktére wykonuja to, co musza. To sg dwie postawy skrajne, a wiekszos¢ nauczycieli przyrod-
nikdw znajduje sie zapewne gdzies posrodku. To zréznicowane podejscie do zawodu potwierdza
badanie Dobre praktyki w przyrodniczej edukacji pozaformalnej (PEP)”” — w wywiadach indywidual-
nych pracownicy osrodkéw przyrodniczej edukacji pozaformalnej stwierdzali, Ze nauczyciele od-
wiedzajacy wraz ze swoimi uczniami takie osrodki prezentujg zasadniczo dwie postawy — zaangazo-
wania (akceptacji) oraz wycofania (odrzucenia). Warto dodac, ze obie postawy wystepuja w grupie
nauczycieli, ktorzy jednak realizuja zapisy podstawy programowej dotyczace zajec poza budynkiem
szkolnym. Nauczyciel zaangazowany to osoba, ktéra bierze aktywny udziat w zajeciach jako cztonek
grupy zajeciowej lub oferuje wsparcie dla prowadzacego zajecia, najczesciej swiadomie wybiera
elementy programu o$rodka dla swoich ucznidw, zacheca do udziatu w zajeciach uczniéw z két za-
interesowan. Nauczycielem zaangazowanym jest czesto pasjonat, nauczyciel z powotania, ktéremu
zalezy na motywowaniu uczniow do nauki i poszerzaniu ich wiedzy. Nauczyciel wycofany po przy-
prowadzeniu uczniéw do osrodka wchodzi w role obserwatora, przyjmuje bierng postawe — nie
ingeruje w przebieg zaje¢, nie uczestniczy w nich, nie wspiera tez edukatora, cho¢by pomagajac
w utrzymaniu porzadku na zajeciach. Takie zréznicowane podejscie mozna rowniez obserwowac
na poziomie szkoty.

10.2.6. Komunikacja w klasie
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Umiejetnos¢ sprawnego komunikowania sie zarébwno w Swiecie realnym, jak i poprzez komuni-
katory elektroniczne jest jedna z najwyzej cenionych tzw. kompetencji miekkich. Przedsiebiorcy
w Polsce od kilku lat alarmuja, ze absolwenci szkét i uczelni wyzszych nie zawsze prezentujg wy-
starczajacy poziom umiejetnosci spotecznych. Wydaje sie zatem, Zze szkota i nauczyciele, a wéréd
nich nauczyciele przyrodnicy, powinni przyktada¢ szczegdlng wage do ksztattowania tego typu
umiejetnosci.

Komunikacja pomiedzy nauczycielem i uczniami oraz miedzy samymi uczniami jest kluczowa w zy-
ciu spotecznym szkoty, ale réwniez w procesie ksztatcenia. Bez dobrej komunikacji nie moze byc
mowy o efektywnym pozyskiwaniu wiedzy przez uczniéw, ksztattowaniu umiejetnosci wspotpracy
czy aktywnego uczestniczenia w debatach i dyskusjach oraz wymianie opinii i pogladdw. Przedmio-
ty przyrodnicze sg postrzegane przez uczniow jako trudne, a wiec wszelkie zaktdcenia w przeptywie
informacji beda dodatkowo obcigzac proces uczenia sie tych przedmiotow. Nauczyciel przyrodnik
powinien zachecac uczniéw do zadawania pytan i otwartego méwienia o tym, czego nie rozumieja,
jasno deklarowac uczniom, jakie sg jego wymagania, a takze zachecac¢ do wspdélnego, grupowego
rozwigzywania probleméw.

Czy tak jest w istocie?

Bioracy udziat w diagnozie potrzeb (DPNP) nauczyciele przyrody najbardziej cenig u uczniéw po-
szukiwanie rozwigzan postawionego problemu, natomiast niewielu z nich wybrato na pierwszym
miejscu zadawanie pytan i skuteczng wspodtprace w zespole. Wydaje sie, ze nie wszyscy nauczyciele
sq Swiadomi wagi pracy zespotowej i umiejetnosci, ktére mozna dzieki niej rozwijac. Dlaczego tak
sie dzieje? Mozna przypuszczac, ze praca zespotowa ucznidw budzi lek wsrdd nauczycieli, powo-
duje bowiem w jakims sensie utrate kontroli nauczyciela nad sytuacjg w klasie i zaktdcenie jedno-
stronnego przeptywu informacji, do ktérego wiekszos¢ nauczycieli jest po prostu przyzwyczajona.

77 Petna nazwa badania to: Dobre praktyki w przyrodniczej edukacji pozaformalnej. Badania oferty zaje¢ przyrodniczych.

Krotki opis badania mozna znalez¢ w Aneksie: Informacje o badaniach.
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Prowadzacy zajecia obawiajg sie tez, ze pracujac w grupie, uczniowie stabsi beda bazowac na wie-
dzy i umiejetnosciach ucznidow zdolnych. Stwarza to dla nauczycieli trudng sytuacje w momencie
oceniania pracy poszczegolnych oséb. Ponadto nauczyciele moga by¢ przekonani, ze poprawna
merytorycznie jest jedynie wiedza, ktérg przekazuja od tablicy do uczniodw. Zdarza sie, ze nie maja
zaufania do ucznidw, nie wierzg, ze uczniowie, szczegdlnie stabsi, poradzg sobie z zadaniem, ktére
trzeba w grupie rozwigzac. Co gorsza, mogg je rozwigzac niewlfasciwie i pozostac z takg zafatszo-
wang, niezweryfikowana wiedza. Nauczyciele nie biorg przy tym pod uwage ewidentnych korzysci
polegajacych nie tylko na rozwijaniu umiejetnosci komunikowania sie i odpowiedzialnosci, ale tez
samodzielnego pozyskiwania informacji, dzielenia sie nig, krytycznej oceny analizowanych danych
i wreszcie wnioskowania, czyli formutowania uogdélnien. Tego wszystkiego moze pozbawi¢ swoich
ucznidw nauczyciel, ktéry nie ma odwagi stosowac formy pracy w grupie. Istnieje by¢ moze tez ba-
riera zewnetrzna, organizacyjna — otoz trudno jest wprowadzi¢ uczniéw w temat lekgji, sformutowac
problem, przekaza¢ materiaty Zrodtowe do pracy w grupach, zebra¢ wyniki pracy grup i je omoéwic
na forum klasy w ciggu 45 minut standardowej lekcji. A bez omdwienia wynikow pracy w grupie
taka forma traci swoj sens dydaktyczny.

Wykres 10.10. Ranking zachowan uczniéw, ktére nauczyciele przyrody szkét podstawowych ceniag najbardziej, uszerego-
wanych od najbardziej do najmniej cenionego (DPNP, 2013).

poszukiwanie rozwigzan
postawionego problemu

sumienne wykonywanie
polecen nauczyciela

zadawanie pytan

skuteczna wspoétpraca w zespole

zachowanie ciszy
i dyscypliny na lekcjach przyrody

Zrédto: Badanie DPNP PPP IBE.
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Inny problem moze wigzac sie z niska oceng nauczycieli dotyczacg waznosci zadawania pytan przez
uczniow. Taka ocena w potaczeniu z wysoka rangg sumiennego wykonywania polecer nauczyciela
moze sugerowac preferowanie dyrektywnego stylu nauczania. Uczniowie maja rozwigzywac pro-
blemy sformutowane zapewne przez nauczyciela, zadawa¢ niewiele pytan i stucha¢ polecen na-
uczyciela. W takiej atmosferze nie ma miejsca na rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych, nie
ma tez miejsca na kreatywnosc¢ i aktywnos¢ ucznia. Niepokojacy jest rowniez fakt, ze nauczyciele
nie f3cza rozwigzywania problemdw z umiejetnoscig zadawania pytan, a przeciez zadawanie pytan
$wiadczy o badawczym podejsciu do otaczajacego Swiata i jest umiejetnoscig niezbedna przy po-
stugiwaniu sie metoda naukowa. Mozliwe, ze nauczyciele bagatelizujg znaczenie tej umiejetnosci,
nie dostrzegajac tego, ze uczen, ktéry nie potrafi samodzielnie formutowac pytan, nie bedzie tez
umiat dostrzec problemow, ktére warto rozwigzad.

Bardziej optymistyczne sa wyniki ankietowania uczniow w badaniu Laboratorium myslenia (LM).
Uczniom zadano pytanie, jak czesto w gimnazjum nauczyciel danego przedmiotu zachecat ich
do zadawania pytan i otwartego mowienia, czego sie nie rozumie. Z odpowiedzi wynika, ze ponad
60% nauczycieli przyrodnikéw zachecato uczniéw do zadawania pytan na kazdej i na wiekszosci
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lekcji. W tym samym badaniu pytano réwniez uczniow o to, czy mieli okazje uczestniczy¢ na lek-
cjach przyrodniczych w debatach i dyskusjach. Z uzyskanych danych wynika, ze takie metody reali-
zowane byty na lekcjach przyrodniczych sporadycznie. Nie mozna jednak stwierdzi¢, ze nauczyciele
przyrodnicy catkowicie zaniedbuja ksztattowanie takich umiejetnosci, jak publiczne wyrazanie wta-
snych pogladéw i poprawne argumentowanie — odsetek przypadkdw, w ktorych uczniowie w ogo-
le nie uczestniczyli w dyskusjach, miescit sie w granicach 22-26%. Procesy komunikacyjne w klasie
opierajg sie przede wszystkim na wyrazaniu opinii przez ucznidow na dany temat lub wyjasnianiu
poje¢, procesdw i zjawisk. Debaty i dyskusje nie s na lekcjach przyrodniczych czeste, jednak jest
grupa nauczycieli, ktéra stwarza warunki do takiej aktywnosci uczniéw.

Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidow w publicznych szescioletnich szkotach
podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych regulujg rozporzadzenie MEN® oraz
Wewnatrzszkolne Systemy Oceniania. Wedtug przepiséw prawa o$wiatowego uczert moze byc¢ oce-
niany na podstawie wyniku pracy pisemnej (sprawdziany zapowiedziane z okreslonego materiatuy,
kartkowki lub test sprawdzajacy z dziatu programowego, pisemne prace domowe), wypowiedzi ust-
nych (np. odpowiedzZ ustna, udziat w dyskusji, rozmowie nauczajacej), a takze za jakos¢ wykonywa-
nych ¢wiczen praktycznych, prac projektowych wykonywanych samodzielnie lub w grupie. Ocenie
podlegac moze aktywnos¢ i zaangazowanie na lekcjach, a takze zrobienie zadan dodatkowych. Nie
nalezy tutaj zapominac o ocenianiu jakosci wykonanych doswiadczen i obserwadji, w tym ich doku-
mentacji. Trzeba doda¢, ze integralnym elementem oceniania jest diagnoza poziomu wiedzy i umie-
jetnosci ucznidw, a funkcja oceny jest ztozona i stuzy nie tylko rangowaniu ucznidw, ale przede
wszystkim przekazaniu informacji zwrotnej o aktualnym poziomie wiedzy i umiejetnosci ucznia,
a takze motywowaniu do wysitku i dalszej nauki.

Forma oceniania ucznia przez nauczyciela zazwyczaj wynika z jego osobistej hierarchii celow ksztat-
cenia. Jedli dla nauczyciela wazna jest przede wszystkim wiedza ucznia, bedzie on diagnozowat
jej poziom gtéwnie tradycyjnymi metodami — sprawdzianem, kartkéwka czy odpowiedzig ustng
,pod tablica’, przyktadajac mniejsza wage do dziatalnosci praktycznej ucznia. Jesli duza wage na-
daje on umiejetnosciom uczniowskim, bedzie cenit takie aktywnosci uczniowskie, jak realizacja
projektow, wykonywanie modeli, rozwigzywanie problemow na zajeciach lekcyjnych czy wreszcie
poprawnos¢ realizacji i dokumentowania doswiadczer i obserwacji. Podstawa diagnozy i ocenia-
nia sg wymagania edukacyjne, formutowane przez nauczyciela, prezentowane uczniom zazwyczaj
na poczatku kazdego roku szkolnego i przypominane sukcesywnie w miare realizacji tresci i ce-
l6w programowych. Wymagania powinny by¢ spdjne z celami i tresciami obowigzujacej podstawy
programowe;j.

W badaniu Laboratorium myslenia pytano ucznidw o to, czy nauczyciel informowat ich, co trzeba
umie¢, rozumiec po danej lekcji. Odsetek ucznidw, ktorzy deklarowali, ze nauczyciel udzielatim tego
typu informadji, wyniost $rednio ponad 60%.

Czy nauczyciele przyrodnicy stosuja réznorodne formy oceniania? Jaka forma diagnozy i oceniania
jest przez nich preferowana? Czy diagnoza jest zgodna z wymaganiami edukacyjnymi i podstawg
programowg?

Absolwenci gimnazjum w badaniu LM zapytani o wymagania nauczycieli przedmiotéw przyrod-
niczych na pierwszym miejscu umiescili znajomos¢ faktow, regut i definicji (IBE, 2012a). W bada-
niu przeprowadzonym przez IFiS PAN’ nauczyciele przyrodnicy uczacy w gimnazjum pytani o to,

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warun-
kéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindw i sprawdzia-
néw w szkotach publicznych (Dz.U. 2010 nr 156, poz. 1046).

 Petna nazwa badania to: Wstepna diagnoza nauczania w zakresie nauk przyrodniczych na podstawie wywiadoéw z nauczy-
cielami gimnazjow i szkét podstawowych. Krétki opis badania mozna znalez¢ w Aneksie: Informacje o badaniach.
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co podlega diagnozie i ocenie w pracy ucznia, wymienili wiadomosci i umiejetnosci podstawowe,
okreslone wymaganiami podstawy programowej i egzamindw zewnetrznych, poziom wiedzy prze-
krojowej z naciskiem na interdyscyplinarnos¢ oraz samodzielne rozumowanie uczniéw. Zabrakto
na liscie ocenianych elementéw umiejetnosci badawczych, korzystania z réznorodnych zrédet infor-
macji, umiejetnosci pracy zespotowej czy komunikowania sie. W ankiecie dla nauczycieli w badaniu
SECURE zapytano tez, jak czesto na sprawdzianach respondenci dajg uczniom zadania zwigzane
z metoda naukowa, wymagajace uzasadnienia, polegajace na odtworzeniu wiadomosci lub zrozu-
mieniu pojec.

Wykres 10.11. Deklaracje nauczycieli w badaniu projektu SECURE dotyczace typéw zadanh stosowanych na sprawdzia-
nach z nauk przyrodniczych/techniki (SECURE)*.

zadania polegajace na zrozumieniu
pojec i zastosowaniu wiedzy

zadania wymagajace wyjasnienia
lub uzasadnienia

zadania polegajace na odtwarzaniu
albo bazujace na faktach i wzorach

zadania wymagajgce tworzenia hipotez
i przeprowadzenia badan naukowych

0% 20% 40% 60% 80% 100%

czesto ] regularnie B czasami Il nigdy

*Wyniki nie sumujq sie do 100% z powodu braku odpowiedzi.

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych z badania SECURE.

Widac¢ wyraZnie, ze nauczyciele preferujg diagnoze rozumienia pojec i stosowania nabytej wiedzy,
umiejetnos¢ wyjasniania lub uzasadniania. Mniejszg wage przywigzujg do diagnozy umiejetnosci
postugiwania sie metoda badawczg w formie tworzenia hipotez i znajomosci procedur badar na-
ukowych. Powyzsze rezultaty nie do korica sa zgodne z wynikami badania Laboratorium myslenia,
w ktorym ucznidw pytano, jak czesto nauczyciele przedmiotdw przyrodniczych wymagajg od nich
znajomosci faktéw, regut i definicji. W obu cyklach LM co czwarty uczer deklarowat, Ze takie wiado-
mosci sa od nich wymagane tylko na niektérych lekcjach, natomiast od 64-70% uczniéw znajomosc
faktow i regut egzekwowano regularnie (tzn. na wszystkich lekcjach lub na wiekszosci lekcji). Réznice
miedzy deklaracjami nauczycieli a informacjami pozyskanymi od uczniow mogg wynikac z tego,
7e uczniowie nie zawsze odrézniajg zadania wymagajace prostego przytoczenia jakichs informadji
od zadan wymagajacych bardziej ztozonych umiejetnosci albo tez z tego, ze byli bardziej bezpo-
sredni w swoich odpowiedziach od nauczycieli.

Zatem w wiekszosci przypadkow nadal istotne jest, ile uczen sie nauczyt, mniej istotne — ile i jak
potrafi wykona¢, przeprowadzi¢. Moze warto zastanowi¢ sie, czy jest optacalne dla nauczyciela
przyrodnika przyktadanie wagi do diagnozy umiejetnosci, ktére jednak duzo rzadziej sprawdzane
s3 na egzaminach zewnetrznych? Moze jest to postawa pragmatyczna, wypracowana jako ada-
ptacja do warunkow, w jakich nauczyciel przyrodnik pracuje, i tego, jak jest rozliczany ze swojej
pracy?

Jesli chodzi o formy oceniania, najwieksza popularnoscig wsrdd nauczycieli przyrodnikdw ciesza
sie sprawdziany pisemne. Nie dziwi taka preferencja w sytuacji, gdy kazdego ucznia czeka co naj-
mniej jeden sprawdzian i jeden egzamin zewnetrzny w formie pisemnej. Co prawda forma i tres¢
zadan na tych sprawdzianach w coraz wiekszym stopniu sprzyja diagnozie umiejetnosci rozumowa-
nia zdajacego, niemniej jednak jest to nadal egzamin pisemny. Nauczyciele, preferujac taki sposob
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diagnozowania poziomu wiedzy i umiejetnosci, starajg sie odpowiadac na oczekiwania rodzicow,
dyrekgji szkoty, organu prowadzacego, a czesto i samych ucznidw, ktérzy oczekujg uzyskania jak naj-
wyzszego wyniku egzaminacyjnego zarébwno na poziomie pojedynczego ucznia, jak i catej szkoty.
Nauczyciele przyrodnicy uczestniczacy w wywiadach grupowych realizowanych w ramach badania
FGI podkreslali, ze najwazniejsze oceny uzyskane przez ucznia w ciggu roku szkolnego to stopnie
ze sprawdzianéw. Podobng nauczycielska hierarchie waznosci form oceniania zaprezentowali
uczniowie ankietowani w projekcie SECURE.

Wykres 10.12. Deklaracje uczniéw | klasy gimnazjum na temat sposobdw oceniania na lekcjach chemii, biologii, fizyki
i geografii w badaniu projektu SECURE*,

sprawdziany

kartkowki

odpowiedzi ustne

oceny z projektow
oceny za prezentacje
wygtoszone przed cata klasa

stopnie za wykonane
zadania domowe

stopnie za zadania
wykonane na lekgji

19%

0%

17%
14%
14%
12%
ZOI% 40I% 60I% 80I% 100%
zawsze || czesto [l czasami ] nigdy

*Wyniki nie sumujq sie do 100% z powodu braku odpowiedzi.

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych z badania SECURE.
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Z odpowiedzi ucznidw wynika, ze nauczyciele przyrodnicy do diagnozy poziomu wiedzy i umie-
jetnosci, a takze postepow ucznidw w nauce stosujg przede wszystkim sprawdziany i kartkdwki.
Nauczyciele w mniejszym stopniu wykorzystujg do diagnozy odpowiedzi ustne, przypuszczalnie
ze wzgledu na czasochtonnos¢ takich dziatarl. Ucznidw pytano réwniez o czestos¢ oceniania przez
nauczycieli zadan wykonywanych w domu, zadan robionych na lekdji, prezentacji na forum kla-
sowym oraz projektow uczniowskich. W odpowiedziach uczniéw wyraznie wida¢ zdecydowang
przewage form tradycyjnych nad tymi, ktore sprawdzaja przede wszystkim ich umiejetnosci. Nie-
pokoi tez fakt rzadkiego oceniania pracy domowej i pracy na lekcji. Mozna dodatkowo obawiac sie,
ze praca domowa nie jest w czesci przypadkdw w ogodle sprawdzana, a czasem moze by¢ oceniany
jedynie jej brak.

Nalezy dodac, ze aktywni, zaangazowani nauczyciele przyrodnicy, uczestniczacy w badaniu FGI
s $wiadomi znaczenia motywacyjnego oceniania, a takze koniecznosci réznicowania ocen i dosto-
sowywania kryteriéw oceny do mozliwosci, wtozonego wysitku i obserwowanego w danym czasie
postepu ucznia. Niestety, brak jest danych dotyczacych stosowania przez nauczycieli przyrodnikéw
oceniania ksztattujgcego (formative assessment, assessment for learning), ktérego istotng czescig jest
przekazywanie uczniom informacji zwrotne;j.
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Bariery przeszkadzajace nauczycielom w pracy mozna podzieli¢ na dwie zasadnicze grupy — ze-
wnetrzne i wewnetrzne. Niektére bariery zewnetrzne sa powszechnie znane — od lat nauczyciele,
nie tylko przyrodnicy, narzekajg na zbyt liczne oddziaty klasowe i za matg liczbe godzin przeznaczo-
nych na realizacje przedmiotu. Nie pomagajg argumenty, ze Polska jest krajem o jednym z najniz-
szych wskaznikow liczebnosci oddziatéw klasowych w Europie, ani tez informacja, ze w wyniku re-
formy programowej nie zmienita sie liczba godzin lekcyjnych, tylko ich dystrybucja na poszczegdlne
przedmioty.

W badaniu projektu SECURE poproszono nauczycieli o ocene pewnych cech i zachowan uczniow
jako elementéw ograniczajgcych mozliwosci skutecznego nauczania.

Wykres 10.13. Deklaracje nauczycieli na temat cech lub zachowan uczniéw, ktére stanowia ograniczenie w nauczaniu
nauk przyrodniczych/techniki (SECURE)*.

i \
uczniowie przeszkadzajacy/zle

. ; - 35%
zachowujacy sie na lekgji

brak zainteresowania uczniéw 29%

zréznicowanie zdolnosci uczniow w klasie 15%

uczniowie ze specjalnymi potrzebami (np. majacy |
problemy ze stuchem, widzeniem, mowa, niedomagania | 9%
fizyczne, umystowe, emocjonalne/psychiczne)

zréznicowanie pochodzenia uczniéw (np. ekonomiczne,
jezykowe, spoteczne, kulturowe)

zréznicowanie piciowe uczniow
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bardzo ] s$rednio B troche B wogdle

*Wyniki nie sumujq sie do 100% z powodu braku odpowiedzi.
Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych z badania SECURE.

W najwiekszym stopniu przeszkadzajg nauczycielom Zle zachowujacy sie na lekcjach uczniowie.
Interesujace jest to szczegdlnie w kontekscie wczesniej przywotywanych wynikow, gdzie utrzymy-
wanie dyscypliny na lekcjach znalazto sie na ostatnim miejscu pod wzgledem waznosci dziatan
nauczycieli. Kolejnym czynnikiem negatywnym jest brak zainteresowania uczniéw przedmiotami
przyrodniczymi. Ponad potowa nauczycieli wskazywata na zréznicowanie zdolnosci uczniéw jako
Zrodto problemow w nauczaniu przedmiotdw przyrodniczych.

W kwestionariuszu projektu SECURE znalazto sie réwniez pytanie o elementy, ktére przeszkadzaja
nauczycielom w prowadzeniu lekcji przedmiotdw przyrodniczych.

Z odpowiedzi nauczycieli wynika, ze najbardziej przeszkadza im w pracy zbyt duza liczba uczniow
w klasie oraz niedobdr pomocy naukowych do nauczania praktycznego, w tym nieodpowiednio
wyposazone pracownie przedmiotowe. Duzym problemem jest tez brak materiatéw dla uczniow
o specjalnych potrzebach. Nauczyciele majg tez nadal problemy z niedoborem sprzetu komputero-
wego, oprogramowania oraz wsparcia technicznego.
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10.3. Co utrudnia prace nauczycielom przyrodnikom?

Wykres 10.14. Deklaracje nauczycieli dotyczace elementéw, ktére ograniczajg mozliwos¢ prowadzenia lekcji nauk przy-

rodniczych/techniki (SECURE)*.

zbyt duza liczba uczniéw w klasie 40%
niedobor pomocy naukowych 38%
do nauczania praktycznego ‘
nieodpowiadajace wymaganiom 320

udogodnienia (np. laboratoria)

brak materiatéw dla uczniéw o specjalnych potrzebach

brak oprogramowania komputerowego 17%

niedobor innych materiatéw do uzytku uczniow | 11%

brak wsparcia w uzywaniu komputeréw | 10%

niedobor podrecznikéw do uzytku uczniow

brak sprzetu komputerowego 12%

brak kalkulatorow

0% 20% 40% 60% 80% 100%

bardzo [ srednio B troche B w ogdle

*Wyniki nie sumujq sie do 100% z powodu braku odpowiedzi.

Zrédfo: Opracowanie whasne na podstawie danych z badania SECURE.

264

Z badania FGl wynika, ze wiekszo$¢ nauczycieli poszukujacych wsparcia w dofinansowaniu pracow-
ni ogranicza sie tylko do zanoszenia listy zapotrzebowan do dyrekcji szkoty. Po odmowie moty-
wowanej brakiem finanséw rzadko podejmuja dalsze dziatania w celu pozyskania funduszy z in-
nych zrodet. Sg jednak i bardziej przedsiebiorczy nauczyciele, ktdrzy poszukujg wsparcia u rodzicéw
uczniow, przyktadowo w sprawie wykonania remontu pracowni lub dostarczenia potrzebnych
sprzetow i materiatéw, aplikuja tez o granty z Europejskiego Funduszu Spotecznego (w ramach okre-
slonych programdéw) lub zgtaszaja wiasne projekty do konkurséw organizowanych przez samorzady
lokalne, uczelnie oraz instytucje naukowe itp. Bywa tez i tak, ze dyrektorzy szkot wrecz wymagaja
od nauczycieli, by sami szukali pozaszkolnych Zrédet finansowania.

Zgtaszamy, chociaz dla mnie jest to problem, bo dyrektor ode mnie wymaga, zebym zatatwit sponsoréw
i nagrody. Wiec jesli chce cos zrobic, to, niestety, tez staje sie sponsorem — kims, kto zatatwia te nagrody.

[Nauczyciel geografii, Wtoctawek]

Nie wiadomo natomiast, czy nauczyciele podejmuja jakiekolwiek dziatania, by zmniejszy¢ liczeb-
nosc¢ klas, czy zwracajg sie z wnioskiem do organu prowadzacego o umozliwienie prowadzenia za-
jec laboratoryjnych w grupach.

Podczas prowadzenia zaje¢ zdarzajg sie rozne sytuacje, w ktérych nauczyciel przyrodnik moze
odczuwac zaréwno niepewnos¢ i dyskomfort, jak i petng swobode oraz poczucie panowania
nad sytuacja. W badaniu potrzeb nauczycieli przyrody w szkole podstawowe]j (DPNP) starano sie
zdiagnozowac te bariery wewnetrzne nauczycieli przyrodnikdw, miedzy innymi trudnosci, jakie
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maja oni z wykonywaniem okreslonych czynnosci zwigzanych z metoda badawcza w czasie zaje¢
Z uczniami.

Wykres 10.15. Trudnosci nauczycieli przyrody zwigzane z okreslong aktywnoscia na lekcjach w klasach IV-VI szkét pod-
stawowych, diagnozowane pytaniem: ,Podczas zaje¢ z przyrody z jak duzg pewnoscia siebie...” (DPNP, 2013).

wykorzystuje Pani/Pan metode otwartego |
eksperymentowania, w ktérej wyniki
prowadzonych doswiadczen nie sa z géry znane

omawia Pani/Pan wyniki eksperymentu,
ktory wyszedt inaczej niz sie Pani/Pan spodziewata

odpowiada Pani/Pan na pytania
uczniéw dotyczace przyrody

wykonuje Pani/Pan osobiscie doswiadczenia
i obserwacje przyrodnicze demonstrujace pojecia i prawa

zmienia Pani/Pan zaplanowany tok lekgji,
by pobudzi¢ zainteresowanie uczniéw

prowadzi Pani/Pan zajecia, na ktérych uczniowie
wykonuja doswiadczenia i obserwacje
przyrodnicze demonstrujace pojecia i prawa

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B zdecydowanie mata raczejmata || raczejduzg [l zdecydowanieduza [l takie sytuacje sie nie zdarzaja

Zrédto: DPNP, PPP IBE.

Z raczej matg pewnoscig siebie nauczyciele omawiajg na lekcjach wyniki eksperymentu, ktory
zakonczyt sie inaczej, niz sie spodziewano, oraz wykorzystujg metode otwartego eksperymento-
wania, w ktérym wyniki nie sg z géry znane. Moze to $wiadczy¢ o niepetnym zrozumieniu przez
nauczycieli przyrodnikéw istoty eksperymentowania, ktére z zasady jest dziataniem otwartym.
To przypuszczenie moze potwierdzac fakt, ze tylko co dziesigty badany wskazat jako problem za-
jecia, na ktérych uczniowie wykonujg doswiadczenia i obserwacje przyrodnicze. Zatem jesli uczen
wykona doswiadczenie, ktére ,nie wyjdzie’, nie bedzie to sytuacja trudna dla nauczyciela. Z de-
klaracji wynika, ze nauczyciele prowadzg takie zajecia z duza pewnoscig siebie, a wiec problemy
wewnetrzne nie s3 powodem rzadkiego wykonywania przez nich eksperymentéw na lekcjach
przyrody.

Z omowionych badan mozna wnosi¢, ze nauczycielom najbardziej przeszkadza w pracy zbyt duza
liczba uczniow w klasie, problemy z dyscypling oraz brak zainteresowania przedmiotem. Elemen-
tami ograniczajgcymi prace nauczycieli przyrodnikow sg tez niedobory pomocy naukowych, nie-
wystarczajgco wyposazone pracownie, brak materiatéw dla uczniow, w tym takich o specjalnych
potrzebach oraz brak sprzetu komputerowego. Dos¢ duza grupa ma tez problemy z otwartym eks-
perymentowaniem na lekcjach i eksperymentami, ktére nie wyszty wedtug oczekiwan.

10.4. Jakie sukcesy maja nauczyciele przyrodnicy?

Dla nauczyciela przyrodnika sukcesem jest sukces ucznia — zarowno tego zdolnego, jak i stabszego,
nieradzacego sobie z przedmiotem. W wywiadach grupowych (badanie FGI) aktywni nauczyciele
opisywali swoje sukcesy odnoszone w pracy zawodowej.

Wielu badanych nauczycieli jako przykfad swojego sukcesu wymieniato poprawe osiagnie¢
uczniéw stabych lub niezainteresowanych nauka. Za sukcesy w tej kategorii nauczyciele uznawali
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sytuacje, kiedy stabszy uczen zaczyna rozumiec zagadnienia, ktore wczedniej sprawiaty mu duzo
problemoéw, gdy wida¢ postepy w jego nauce, gdy uczert mato pracujacy, traktujacy nauke lek-
cewazaco, zaczyna wykazywac zainteresowanie przedmiotem, zaangazowanie w zajecia lekcyjne
i zaczyna sie uczy¢. Nauczyciele podkreslali satysfakcje, jakg czerpia z doprowadzenia szczegdinie
trudnych przypadkow ucznidw do uzyskania $wiadectwa ukonczenia szkoty i pomysinie zdanego
egzaminu.

Oczywistym zrodtem satysfakcji zawodowej sg dla nauczycieli przyrodnikow uczniowie zdolni i zain-
teresowani przedmiotami przyrodniczymi. Nauczyciele s dumni z ucznidw zdobywajacych nagro-
dy i pochwaty, osiggajacych wysokie lokaty w konkursach i olimpiadach.

Laureacito jest balsam na nasze serca.

[Nauczyciel fizyki, Krakow]

Nauczycieli niezwykle ciesza uczniowie, zwtaszcza wybitnie zdolni, ktorzy rozwijajg zainteresowania
przyrodnicze i kontynuujg edukacje z ich przedmiotu na wybranym kierunku przyrodniczym lub
pokrewnym (np. wybrali klase o profilu biologiczno-chemicznym lub studiujg medycyne). Nauczy-
ciele maja poczucie, ze to wiasnie ich praca przyczynita sie do obrania przez uczniéw $ciezki kariery
zwigzanej z naukami przyrodniczymi i pogtebiania specjalizacji w tym zakresie.

Ja sie ciesze jak stysze, ze dostali sie do wymarzonej szkoty, do klasy o profilu biologiczno-chemicznym,
Ze jak sq w takiej klasie, to dajq sobie rade z mojego przedmiotu.

[Nauczyciel chemii, Poznan]

Bardzo wazne dla nauczycieli przyrodnikéw sg podziekowania od ucznidw, ktérzy doceniliich stara-
nia i metody nauczania, twierdzac, ze dzieki wysoko postawionej poprzeczce w gimnazjum nie maja
wiekszych problemow na dalszych etapach ksztatcenia albo nawet z fatwoscia radzg sobie z danego
przedmiotu.

Sukcesem dla nauczycieli przyrodnikow jest tez zainteresowanie ucznia przedmiotem i zmiana
jego nastawienia do nauki. Zdaja sobie sprawe, ze nauczane przez nich przedmioty postrzegane
sg przez ucznidw jako trudne i czesto nie sg zbyt lubiane, wiec tym bardziej ciesza ich wszelkie
przejawy zainteresowania, inicjatywy ucznia, by poszerzac¢ wiedze przyrodnicza. Przejawy zaintere-
sowania wymieniane przez nauczycieli byty rézne — che¢ poprawienia oceny przez pojedynczego
ucznia, dobre wyniki catej klasy z okreslonego zakresu materiatu, che¢ ucznia czy grupy uczniéw,
by uczeszczac na zajecia kotka zainteresowan z danego przedmiotu, dobre wyniki semestralne,
roczne lub na egzaminach.

Egzamin poszedt mu lepiej niz systematyczna nauka. Na koniec ma czwdrke, a test napisat na piqtke.
Moze nie byt systematyczny, ale w gtowie cos ma. To znaczy, ze moje metody sie sprawdzity.

[Nauczyciel chemii, Poznan]

Nauczyciele postrzegajg jako sukces réwniez dobre relacje z uczniami badz z absolwentami szko-
ty, co w ich opinii objawia sie zachowaniem niewymuszonej dyscypliny na lekcji, postrzeganiem
nauczyciela przez ucznidw jako powaznego partnera do rozmow czy tez otwartym okazywaniem
emodji wywotanych tematem lekgji.

Do sukcesdw nauczyciele przyrodnicy zaliczali tez przezwyciezanie wtasnych trudnosci zwiagzanych
z wykonywaniem zawodu lub wrecz wytrwanie w tym trudnym zawodzie. Czerpig autentyczng sa-
tysfakcje z pracy z mtodziezg, z tego, ze pomimo przerabiania tych samych czy podobnych tematow
kazda lekcja wciaz jest dla nich wyzwaniem, ze mimo wielu lat przepracowanych w zawodzie unik-
neli rutyny i zmeczenia.
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Sukcesem jest to, Ze dalej chce mi sie by¢ w tym zawodZzie. To tez sukces.

[Nauczyciel przyrody i geografii, Katowice]

Z wypowiedzi aktywnych nauczycieli przyrodnikow wynika, ze dla wielu z nich najwazniejsze nie
sg wcale spektakularne czy mierzalne sukcesy zawodowe w postaci duzej liczby laureatow olimpiad
czy wysoko$¢ sredniej z przedmiotu, lecz pomoc stabszym uczniom, rozwijanie zainteresowania
swoim przedmiotem i dobre relacje z uczniami.

10.5. Dobry nauczyciel przyrodnik

Kim jest dobry nauczyciel przyrodnik? Na takie pytanie prébowali odpowiedzie¢ uczniowie bioracy
udziat w badaniu FGI. Byta to préba celowa ucznidw gimnazjow i licedw, interesujacych sie przed-
miotami przyrodniczymi, mozna zatem przypuszczac, ze przedstawiony przez nich obraz dobrego
nauczyciela przyrodnika oparty jest chocby w czesci na obserwacjach nauczycieli przyrodnikow
znanych im ze szkoty.

Wedtug uczniéw biorgcych udziat w wywiadach FGI, dobry nauczyciel nastawiony jest na zaintere-
sowanie uczniéw swoim przedmiotem, wykazuje sie cierpliwoscig przy przekazywaniu informacji,
na przykfad ttumaczy temat ponownie, jesli zajdzie taka potrzeba, potrafi zaktywizowac uczniow
(zacheca do zadawania pytan, dyskusji) oraz uzywa réznych technik w celu zainteresowania uczniéow
tematem (przeprowadzanie eksperymentdw, korzystanie z eksponatow i ich tworzenie, stosowanie
ciekawych prezentacji multimedialnych itp.). Wazne jest, by dysponowat szeroka wiedza z wiasnej
dziedziny oraz miat umiejetnos¢ jej przekazywania w sposéb jasny i jezykiem zrozumiatym dla mto-
dziezy, by umiat i chciat odpowiadac na pytania uczniéw, a takze by potrafit rozwigzac¢ nawet naj-
trudniejsze zadania z przedmiotu i orientowat sie w najnowszych osiggnieciach w swojej dziedzinie
wiedzy.

Dobry nauczyciel nie powinien budzi¢ strachu wsréd ucznidw, ale nie moze by¢ tez typowym , kum-
plem’, powinien wzbudza¢ w nich szacunek dla swojej osoby dzieki stanowczemu postepowaniu,
konsekwencji, gtebokiej wiedzy, sprawiedliwosci w ocenianiu.

Uczniowie okreslili rowniez, jakie cechy specyficzne powinien mie¢ dobry nauczyciel przyrodnik. Ce-
cha oczekiwang od nauczycieli nauk przyrodniczych w sposéb szczegdlny jest kreatywnosc. Ucznio-
wie bioragcy udziat w badaniu definiowali kreatywnos¢ jako umiejetnos¢ przekazywania wiedzy
w interesujacy sposob, tzn.: poprzez doswiadczenia; wykorzystywanie eksponatéw, technik multime-
dialnych, filmow, zdje¢; wiaczanie ucznidw w lekcje (np. przez wspdlne budowanie komérki z papieru
na lekcji biologii); organizowanie konkurséw dla ucznidw (np. przez wskazywanie okreslonych kosci
na modelu czaszki, tworzenie krzyzowek sktadajacych sie z haset zwigzanych z tematem lekgji).

W tym samym badaniu FGI, w ramach zogniskowanych wywiaddéw grupowych, nauczyciele przed-
miotéw przyrodniczych na etapie gimnazjum potwierdzili opinie uczniowskie, wymieniajgc cechy
dobrego nauczyciela, ktéry potrafi prowadzic lekcje w sposdb ciekawy, angazujacy i efektywny. Do-
brego nauczyciela — wedtug tych opinii — charakteryzuja przede wszystkim pasja i kreatywnos¢, czyli
okazywanie autentycznego zainteresowania przedmiotem oraz che¢ przekazania tego entuzjazmu
swoim wychowankom, prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych i inicjowanie projektow uczniowskich,
umiejetnos¢ opowiadania ciekawych anegdot, najnowszych ciekawostek, niestandardowego ttu-
maczenia itp. Nauczyciele podkreslali réwniez, jak wazne w ich pracy jest indywidualne podejscie
do ucznia i docenianie jego wysitkdw. Kolejng istotng cecha, wymieniang przez samych nauczycieli
przyrodnikow, jest che¢ ciggtego doskonalenia w swojej dziedzinie, stata aktualizacja wiedzy zarow-
no z nauczanego przedmiotuy, jak i z dydaktyki nauczania oraz umiejetnosc¢ szybkiego adaptowania
sie do zmian.

Nie ulega watpliwosci, ze przedmioty przyrodnicze sg specyficzng dziedzing nauki, ktérych dyna-
miczny rozwdj wymusza na nauczycielach przyrodnikach ciggte uzupetnianie i aktualizowanie
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posiadanej wiedzy. Nauczyciele, ktérzy nie doskonalg swego warsztatu pracy, narazaja sie na rutyne
i utrate kompetencji merytorycznych niezbednych w tym zawodzie, a uczniéw na nauke przestarza-
tych wiadomosci, z ktorych nie beda mieli Zadnego pozytku.

Nauczyciele rozumieja potrzebe ciggtego doskonalenia w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych
- na przyktad w badaniu kwestionariuszowym projektu SECURE z koniecznoscia ciagtego podno-
szenia kwalifikacji zawodowych zgodzito sie prawie 90% badanych. Jednoczesnie ponad potowa
respondentow stwierdzita, ze nie ma wystarczajagco duzo czasu, by podnosi¢ swoje kwalifikacje. Na-
uczyciele przyrody w szkotach podstawowych (DPNP) zapytani o chec uczestniczenia w szkoleniach
dotyczacych stosowania metody badawczej w 96% przypadkéw odpowiedzieli twierdzaco.
Wiekszo$¢ nauczycieli doskonali swoj warsztat pracy przede wszystkim pod wptywem zmian syste-
mowych i programowych, wymuszajacych nabycie dodatkowych kompetencji. W badaniu IFiS PAN
prawie potowa badanych deklarowata, ze swdj warsztat doskonali w sposdb swiadomy i przemysla-
ny. Co czwarty badany rozwijat swoje kompetencje, korzystajac ze szkoleri organizowanych przez
osrodki szkolenia nauczycieli lub wydawnictwa. Niejednokrotnie motywacjg do doskonalenia zawo-
dowego byty zalecenia dyrekgji szkoty i wptyw przebytych szkoleri na awans zawodowy. O tym, ze na-
uczyciele sa grupa zawodowa zywotnie zainteresowang podnoszeniem wiasnych kwalifikacji zawo-
dowych $wiadczy chocby fakt, ze niektdrzy z tych nauczycieli posiadali uprawnienia do nauczania
az 4-5 przedmiotéw na poziomie gimnazjum i doksztatcali sie nawet po uzyskaniu stopnia nauczy-
ciela dyplomowanego. Mato byto takich nauczycieli, ktérzy w ogole nie doskonalili warsztatu pracy.
Warto jednak podkredli¢, ze dobrzy nauczyciele przyrodnicy sg bardziej zainteresowani szkoleniami
praktycznymi, laboratoryjnymi na przykfad dotyczacymi metody badawczej, niz szkoleniami teo-
retycznymi. Nauczyciel, ktéry chce przekaza¢ pewne zagadnienia swoim uczniom, sam powinien
je najpierw dobrze poznac i zrozumiec. W badaniu nauczycieli klas IV-VI w szkotach podstawowych
(DPNP) prawie potowa nauczycieli deklarowata potrzebe poznania prostych i fatwych do przepro-
wadzenia do$wiadczen, ciekawych dla uczniodw. Co piaty ankietowany chciat poznac¢ zagadnienia
zwigzane z metodg badawcza, na przykfad jak prawidtowo zaplanowa¢ doswiadczenie albo jak na-
uczy¢ uczniow stawiania hipotez. Nauczycieli interesowaty tez takie zagadnienia, jak motywowanie
uczniéw do pracy metoda badawcza i dobdr doswiadczer dostosowanych do wieku uczniéw czy
metody prowadzenia zaje¢ eksperymentalnych w trudnych warunkach, na przyktad w bardzo licz-
nych klasach lub z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Nauczyciele zywotnie zain-
teresowani rozwijaniem swoich umiejetnosci w prowadzeniu zajec¢ eksperymentalnych staraja sie
uczestniczy¢ w réznego rodzaju warsztatach organizowanych w ramach projektow propagujacych
innowacyjne metody nauczania w przedmiotach przyrodniczych. Na takich warsztatach moga sie
zapoznac z najnowoczesniejszymi technikami prowadzenia zajec i motywowania uczniéw do pra-
cy metoda badawcza, opracowanymi przez osrodki zajmujace sie doskonaleniem zawodowym na-
uczycieli w ramach projektow europejskich i amerykanskich®.

Dobry nauczyciel przyrodnik powinien réwniez doskonali¢ sie w uzywaniu TIK, tak by nie odczu-
wat dyskomfortu przy postugiwaniu sie nimi na lekgji, a takze aby umiat Swiadomie i celowo korzy-
sta¢ z mozliwosci tego typu narzedzi. Z badan nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych w liceach
(KS, 2011) wynika, ze nauczyciele rzadko wykorzystujg Internet do weryfikacji i pogtebiania wia-
snej wiedzy z powodu watpliwosci co do wiarygodnosci i jakosci informacji pochodzacych z sieci
w stosunku do Zroédet drukowanych. Taki sceptycyzm wydaje sie nieuzasadniony — nauczyciele nie
powinni weryfikowac¢ swojej wiedzy wytacznie w oparciu o podreczniki i tresci, ktére poznali jesz-
cze na studiach, a ponadto zapisy w podstawie programowej obligujg wrecz nauczycieli do pracy
7 takimi zrodtami informacji. Madrze wykorzystane zasoby sieciowe mogg by¢ nieoceniong pomoca
W przygotowywaniu sie nauczyciela do zajec i zrédtem ciekawych pomocy dydaktycznych. Daja
tez okazje do wymiany pogladéw i dzielenia sie swoimi doswiadczeniami z innymi nauczycielami

% Na przyktad nauczyciele zainteresowani metoda IBSE (Inquiry Based Science Education — nauczanie przez dociekanie
naukowe) mogli ja poznac na warsztatach organizowanych przez UJ w ramach projektéw Fibonacci, ESTABLISH, SAILS oraz
IBSE for Life Science Teacher Training przygotowanych przez Amgen Foundation i European Schoolnet.
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— przykfadem takiego wykorzystania moze by¢ projekt europejski eTwinning®'. Nie mozna jednak
zapominac, ze TIK to tylko narzedzia, ktére maja pomoc nauczycielowi w realizacji celow ksztatcenia
i nie powinny dominowac w procesie dydaktycznym.

Zaréwno w opinii uczniéw, jak i samych nauczycieli kreatywnosc jest cecha kluczowa dobrego na-
uczyciela przyrodnika. Ta zbiezno$¢ opinii nie jest przypadkowa. Prowadzenie do$wiadczen, plano-
wanie i realizacja lekcji eksperymentalnych, otwartos¢ na nieoczekiwane wyniki eksperymentéw
i nietypowe pomysty uczniow, wiasciwe reagowanie w przypadku nieprzewidzianych zdarzer w pra-
cowni czy w trakcie ¢wiczen terenowych, niekonwencjonalne pomysty na motywowanie ucznidow
do wytezonej nauki przedmiotow uwazanych za trudne — to wszystko wymaga od nauczyciela
uruchamiania gtebokich pokfadéw kreatywnosci. Nauczyciel przyrodnik ma czesto do czynienia
7 sytuacjami, ktére wymagaja zastosowania niestandardowych form i metod pracy. Aby skutecznie
rozwigzywac nietypowe problemy, dobry nauczyciel powinien by¢ gotowy zardwno na opracowy-
wanie nowych strategii dziatania, jak i na ryzyko porazki. W pracy z uczniami nierzadko wazniejsza
jest proba rozwigzania jakiegos problemu, samo testowanie réznych mozliwosci, niz udzielenie po-
prawnej odpowiedzi. Nauczycielowi, ktory sam potrafi odejs¢ od schematu na rzecz myslenia twor-
czego i spekulatywnego, tatwiej jest wyksztatci¢ podobne kompetencje wérdd ucznidw, wiec byc
moze najcenniejsza cecha nauczyciela przyrodnika jest niezaleznos$¢ — myslenia i dziatania.
Nakreslony obraz dobrego nauczyciela przyrodnika, cho¢ subiektywny i niepetny, wydaje sie od-
zwierciedlac specyfike tej grupy nauczycieli. Czy mozna okresli¢, w jakim kierunku bedzie ewolu-
owat polski nauczyciel przyrodnik, aby mogt sprosta¢ wymogom nauczania w XXI wieku? Odpo-
wiedZ na to pytanie wymaga zastanowienia sie, jaka role ma do spetnienia nauczyciel przyrodnik
w XXI wieku, gdyz funkcje petnione w procesie dydaktycznym narzucajg w duzym stopniu zestaw
cech i kompetencji potrzebnych do ich wykonywania.

O tym, jak beda wygladac przyszte kadry nauczycielskie, trzeba mysle¢ z perspektywy europejskiej,
czy nawet globalnej, majac swiadomos¢, ze nowoczesny nauczyciel przyrodnik bedzie pracowat
W rzeczywistosci spoteczno-gospodarczej, w ktorej ,wszyscy uczniowie, niezaleznie od ich plandw
po ukonczeniu szkoty, musza rozwingc taka elastycznosc i wszechstronnosc, jakiej wczesniejsze po-
kolenia nawet sobie nie wyobrazaty. W coraz wiekszym stopniu powinni oni wykorzysta¢ krytyczne
i tworcze myslenie do rozwiagzywania problemow i podejmowania decyzji, by¢ obeznani z technika,
a takze wyksztatceni w tradycyjnym tego stowa znaczeniu oraz wysoce komunikatywni. Wymaga
sie od nich dobrych umiejetnosci interpersonalnych i umiejetnosci wspotpracy z innymi. Wreszcie,
muszg uczyc sie przez cate zycie” (Day, 2004, s. 274). Kompetencje kluczowe, na ktérych ma by¢
budowany kapitat ludzki zdefiniowano w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (2006/962/WE) jako
potaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktérych wszystkie osoby potrzebujg do samorealizacji
i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spotecznej i zatrudnienia. W ramach
zalecenia wyrézniono osiem kompetencji kluczowych: porozumiewanie sie w jezyku ojczystym, po-
rozumiewanie sie w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje na-
ukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$¢ uczenia sie, kompetencje spoteczne
i obywatelskie, inicjatywnosc i przedsiebiorczos¢ oraz Swiadomos¢ i ekspresje kulturalna.
Nauczyciele przyrodnicy powinni w sposéb szczegdlny interesowac sie formami i metodami po-
zwalajagcymi zarowno im, jak i ich uczniom nabywac i ciggle aktualizowac¢ kompetencje naukowo-
-techniczne, ktére ,0dnosza sie do zdolnosci i checi wykorzystywania istniejgcego zasobu wiedzy
i metodologii do wyjasniania swiata przyrody, w celu formutowania pytan i wyciggania wnioskdw
opartych na dowodach. (...) stosowania tej wiedzy i metodologii w odpowiedzi na postrzegane
potrzeby lub pragnienia ludzi. (...) rozumienia zmian powodowanych przez dziatalnos¢ ludzka oraz
odpowiedzialno$¢ poszczegdlinych obywateli” (Okoriska-Walkowicz, Plebarska, Szaleniec, 2009,
s. 23). Nie s3 to jednak jedyne kompetencje, jakie powinni rozwija¢, by byc¢ skutecznymi w swojej

8 http//www.etwinning.net/pl/pub/index.htm
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pracy. Réwnie wazna jest umiejetnos¢ porozumiewania sie w jezykach obcych, gdyz doksztatcanie
sie nierzadko wymaga czytania literatury i artykutéw napisanych w jezykach obcych, warsztatow
i wyjazdow konferencyjnych do zagranicznych osrodkéw edukacyjnych, wymiany doswiadczen
poprzez zagraniczne fora internetowe czy uczestnictwa w miedzynarodowych projektach skiero-
wanych do nauczycieli. Wreszcie znajomo$¢ jezyka obcego umozliwia podjecie pracy nauczyciela
przyrodnika w innym kraju. Kompetencje informatyczne, czyli umiejetnos¢ sprawnego postugiwa-
nia sie nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, stang sie po prostu niezbed-
ne, poniewaz juz w tej chwili od uczniéw wymaga sie poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania
informacji oraz ich wykorzystania w krytyczny i systematyczny sposéb jako wsparcia myslenia na-
ukowego, kreatywnosci i innowacji. By¢ moze w przysztosci od nauczycieli przyrodnikow bedzie sie
wymagac¢ duzo bardziej zaawansowanej znajomosci technologii informatycznych, niz ma to miej-
sce w tej chwili. Wiedza o TIK ulega szybkiej dezaktualizacji, a wiec nauczyciele beda zmuszeni row-
niez i te kompetencje rozwijac¢ przez cate zycie zawodowe. Umiejetnos¢ uczenia sie, definiowang
jako ,zdolnos¢ konsekwentnego i wytrwatego uczenia sie, organizowania wiasnego procesu ucze-
nia sie, w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami zaréwno indywidualnie, jak
iw grupach, (...) Swiadomos¢ wiasnego procesu uczenia sie i potrzeb w tym zakresie, identyfikowa-
nie dostepnych mozliwosci oraz zdolnos¢ pokonywania przeszkdd w celu osiggniecia powodzenia
w uczeniu sie” (Okonska-Walkowicz i in., 2009, s. 26) nalezy rozpatrywac w dwoch aspektach — usta-
wicznego doskonalenia zawodowego samego nauczyciela (Continuing Professional Development
— CPD) oraz ksztattowania takich umiejetnosci wérdd ucznidw. Nauczyciel przyrodnik XXI wieku po-
winien by¢ silnie zmotywowany do ciagtego podnoszenia swoich kwalifikacji i zdobywania nowej
wiedzy, doskonalacy swoje umiejetnosci samodzielnie lub na wybranych kursach doszkalajacych,
chetnie i bez odgdrnych naciskow. Rownie wazne dla nauczyciela s3 umiejetnosci komunikacyjne,
bez ktérych nie moze on wiasciwie wykonywac swojej pracy. Dobra znajomos¢ réznych form komu-
nikacji (np. udzielania petnej informacji zwrotnej, parafrazowania) i poprawne postugiwanie sie jezy-
kiem ojczystym to umiejetnosci, dzieki ktorym nauczyciel bedzie potrafit wyjasni¢ skomplikowane
pojecia i idee w sposdb zrozumiaty i przejrzysty dla ucznidw, a takze bedzie bez problemu komuni-
kowat sie z nimi i ich rodzicami. Pamietajmy, ze nauczyciel ma by¢ w duzej mierze rowniez przewod-
nikiem ucznia w wyszukiwaniu, selekcjonowaniu, a przede wszystkim krytycznej ocenie dostepnych
wiadomosci. Niemniej wazne sg wysoko rozwiniete kompetencje spoteczne, umozliwiajagce swo-
bodna wspotprace z uczniami, rodzicami, innymi nauczycielami i dyrektorami oraz rozwigzywanie
trudnych problemdw na ptaszczyznie spotecznej. Z kolei inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢ ozna-
czaja ,zdolnos¢ osoby do wcielania pomystow w czyn. Obejmujg one kreatywnos¢, innowacyjnosc
i podejmowanie ryzyka, a takze zdolnos¢ do planowania przedsiewziec i prowadzenia ich dla osia-
gniecia zamierzonych celow.” (Okoriska-Walkowicz i in., 2009, s. 30). Nauczyciel XXI wieku bardziej
niz kiedykolwiek bedzie obarczony koniecznoscia zarzadzania projektami, wdrazania nowych pomy-
stow dydaktycznych, rozstrzygania problemow, na ktére nie ma gotowych rozwigzan, wymyslania
scenariuszy lekgji, ktére zaintryguja i zmuszg do myslenia jego ucznidw. By¢ moze bedzie musiat
takze wykazywac sie wieksza przedsiebiorczoscia niz obecnie, na przyktad szukac zrédet finansowa-
nia swoich pomystow poza szkota.

Jakie metody dydaktyczne bedzie stosowat nauczyciel przyrodnik XXI wieku? Wsrod specjalistow
istnieje duza zgodnos¢ co do tego, ze Srodek ciezkosci procesu dydaktycznego, powinien byc prze-
suniety z nauczyciela (teacher-centered learning) na ucznia (student-centered learning). Zatem model
nauczania, w ktérym nauczyciel prowadzi cata lekcje przy tablicy, metoda podawcza, powinien by¢
zastgpiony modelem, w ktérym nauczyciel jest mentorem asystujgcym i wspomagajacym uczniow
w ich samodzielnym dochodzeniu do wiedzy poprzez rézne sposoby dociekania naukowego (in-
quiry-based learning) (EC, 2007; NRC, 2000; Bernard i in, 2012). Zadaniem nauczyciela nie bedzie
JLransmisja wiedzy” i przygotowanie do rozwigzywania testdw na egzaminie panstwowym, tylko
zaciekawienie ucznia, zmotywowanie go do pracy, wyposazenie w wiedze i umiejetnosci niezbed-
ne w poznawaniu swiata i wyjasnianiu zjawisk na podstawie danych empirycznych, nauczenie
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krytycznej analizy rzeczywistosci, oddzielania faktéw od opinii, efektywnego poszukiwania i analizy
informacji, a wreszcie nauczenie konstruktywnego i tworczego rozwigzywania problemadw. Stara-
nia nauczyciela beda sie skupia¢ na tym, by jak najmocniej zaangazowac ucznidw w proces ba-
dawczy, tak by przebieg nauczania byt jak najefektywniejszy. Nowoczesny nauczyciel przyrodnik
bedzie rozumiat, ze celem edukacji przyrodniczej nie jest przekazywanie wiedzy encyklopedycz-
nej, faktow, definicji i poje¢, tylko ksztattowanie umiejetnosci rozumowania naukowego i ukierun-
kowanie uczniow na zdobywanie wiedzy i umiejetnosci badawczych, wyrabianie w nich umiejet-
nosci dostrzegania problemdéw, zadawania waznych pytan i znajdowania wiasciwych odpowiedzi
(Ellermeijer, Kedzierska, Odrowaz, Maciejowska, 2013).

Te optymistyczna wizje nauczyciela przyrodnika zaburzajg troche dane demograficzne, z badan
wynika bowiem, ze ,nowoczesny nauczyciel przyrodnik” nie bedzie cztowiekiem mtodym. Jest
coraz mniej nauczycieli w grupach wiekowych ponizej 40. roku zycia, a coraz wiecej w grupach
wiekowych 40+ (Eurydice, 2013). Z jednej strony to dobrze, bo doswiadczeni nauczyciele, chetni
do doskonalenia zawodowego, mogg stanowi¢ podstawe zachodzacych zmian. Z drugiej strony
deficyt mtodych kadr nauczycielskich, wykwalifikowanych do nauczania wedtug standardéw przy-
jetych w systemie edukacji ustawicznej, trzeba bedzie z pewnoscig kompensowac poprzez ciagte
doskonalenie zawodowe starzejacej sie kadry nauczycielskiej, ktéra stanie sie najlepszym przykfa-
dem ,spoteczenistwa uczacego sie przez cate zycie” Podkreslic nalezy, ze problem starzejacych sie
nauczycieli dotyczy catej Europy (Eurydice, 2013). Panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej moga
i powinny wspierac sie w poszukiwaniu efektywnych rozwiagzan tego problemu oraz dzieli¢ sie do-
Swiadczeniami zaréwno na szczeblu regionalnym, jak i poprzez raporty eksperckie Komisji Europej-
skiej lub OECD.

Przedstawione przez nas badania nauczycieli przedmiotdéw przyrodniczych wskazuja, ze XIX-wiecz-
ny model nauczania oparty na podreczniku, tablicy i kredzie jest powoli, ale skutecznie wypierany
przez nowoczesniejsze modele ksztatcenia, a wielu nauczycieli dostrzega konieczno$¢ zmian i sta-
ra sie dopasowywac do nowych wzorcéw. W rezultacie juz teraz w polskim systemie szkolnictwa
mozna odnalez¢ nauczycieli, ktérzy reprezentuja opisany powyzej model nauczyciela przyrodnika
XXI' wieku lub do niego daza.
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TYTUL BADANIA: Czas i warunki pracy nauczycieli

Po co badano?

Gtownym celem badania byto okreélenie czasu, poswiecanego w skali typowego tygodnia roku
szkolnego, na wykonywanie przez nauczycieli czynnosci zawodowych oraz zidentyfikowanie
czynnikéw warunkujacych jego zréznicowanie.

Kiedy badano?
Badanie byto realizowane od listopada 2011 roku do 1 grudnia 2012 roku.

Kogo badano?

W badaniu wzieto udziat 2617 nauczycieli z 477 szkét (CAPI) oraz 4762 nauczycieli z 921 szkot
(CAWI).

Proba zostata utworzona metoda dwustopniowego, warstwowego losowania i jest reprezenta-
tywna dla nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjow, licedw ogdlinoksztatcacych oraz $red-
nich i zasadniczych szkét zawodowych, uczacych przedmiotow ogdlnoksztatcgcych. Nie mie-
rzono czasu pracy nauczycieli przedmiotow zawodowych, nauczycieli ze szkét artystycznych czy
ze szkot specjalnych.

Jak badano?

Badanie jakosciowe zostato przeprowadzone za pomoca 24 wywiaddw grupowych, w czasie kto-
rych opracowano katalog czynnosci zawodowych nauczycieli oraz stownik poje¢, tak aby narzedzia
w gtéwnych badaniach ilosciowych odwotywaly sie do pojec i termindw dobrze odpowiadajacych
realiom pracy nauczycielskiej i dopasowanych do sposobu, w jaki jg opisuja sami nauczyciele.
Badanie ilosciowe zostato zrealizowane dwiema technikami.

Pierwsza technika, realizowana metoda wywiadu bezposredniego wspomaganego kompute-
rem (Computer Assisted Personal Interviewing, CAPI), to DAR (ang. Day After Recall, dost. przypomi-
nanie dzien po). Ankieterzy pytali o czas poswiecony przez badanego na czynnosci zawodowe
w dniu poprzedzajacym wywiad.

Druga to ankieta internetowa (Computer Assisted Web Interviews, CAWI), ktorej gtownym przed-
miotem byt czas poswiecany na realizacje poszczegodlnych czynnosci zawodowych w typowym
tygodniu respondenta, a takze czestotliwos¢ wykonywania réznych czynnosci z katalogu czyn-
nosci zawodowych i czas poswiecany na nie jednorazowo.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie zrealizowano w Instytucie Badar Edukacyjnych w ramach projektu ,Entuzjasci edukacji’
wspotfinansowanego ze srodkdw EFS.

Zrédto:

Federowicz, M., Haman, J,, Herczynski, J., Hernik, K, Krawczyk-Radwan, M., Malinowska, K,
Pawtowski, M., Strawinski, P, Walczak, D., Wichrowski, A. (2013). Czas pracy i warunki pracy w rela-
cjach nauczycieli. Raport tematyczny z badania. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych.
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TYTUL BADANIA: TALIS 2013 - Teaching and Learning International Survey, czyli
Miedzynarodowe badanie nauczania i uczenia sie

Po co badano?

Badanie TALIS ma na celu dostarczenie informacji na temat nauczycieli, nauczania i wptywu, jaki
nauczyciele majg na proces uczenia sie uczniow, w tym — informacji do miedzynarodowych po-
rownan systemow edukacyjnych.

Co wiecej, umozliwia nauczycielom i dyrektorom szkot wniesienie wktadu w analize sytuacji
w oswiacie oraz rozwdj polityki edukacyjnej poprzez wyrazenie zdania w sprawach takich, jak:
mozliwosci rozwoju zawodowego, przekonania i praktyki w zakresie nauczania, ocena pracy
nauczycieli i informacja zwrotna od dyrektoréw i nauczycieli, a takze w innych zagadnieniach
dotyczacych kwestii przywddztwa i zarzadzania szkotg, klimatu szkoty.

W koncu, pozwala poszczegdlnym panstwom zidentyfikowac inne kraje stojace przed podob-
nymi wyzwaniami oraz umozliwia wycigganie wnioskéw z przyktadow polityki edukacyjnej
stosowanej w tych krajach.

Kiedy badano?
Badanie byto realizowane od lutego do kwietnia 2013 roku.

Kogo badano?

Uczestnikami badania byli zaréwno nauczyciele, jak i dyrektorzy szkot.

W 2013 roku w Polsce badano nauczycieli szkdt podstawowych, gimnazjéw i szkdt ponadgim-
nazjalnych.

Dane pochodza od 3863 nauczycielii 188 dyrektoréw pracujgcych w 195 szkotach.

Proba wylosowana byta metodg dwustopniowa, warstwowg i ma charakter reprezentatywny dla
nauczycieli gimnazjéw w Polsce.

Jak badano?

Badani mieli do wyboru wypetnic albo ankiete internetowga (CAWI), albo kwestionariusz papiero-
wy (Paper And Pencil Interview, PAPI).

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Jest to wspdlne przedsiewziecie rzagdow, konsorcjum miedzynarodowego, OECD i zwigzkdw za-
wodowych nauczycieli panstw stowarzyszonych.

Po stronie polskiej za badanie pod wzgledem merytorycznym jest odpowiedzialny Instytut
Badan Edukacyjnych. Badanie sfinansowane ze Srodkéw MEN oraz srodkéw EFS w ramach pro-
jektu,Entuzjasci edukacji”

Zrédto:

Hernik, K, Malinowska, K., Piwowarski, R, Przewtocka, J., Smak, M. i Wichrowski, A. (2014). Polscy
nauczyciele i dyrektorzy na tle miedzynarodowym. Gtdwne wyniki badania TALIS 2013. Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych.

TYTUL BADANIA: TEDS-M 2008 - Teacher Education and Development Study
in Mathematics, czyli Badanie ksztatcenia i rozwoju nauczycieli matematyki

Po co badano?

Celem badania byfa préba odpowiedzi na pytania o droge do zawodu nauczyciela, motywacje,
samoocene przygotowania zawodowego, czas poswiecany na obowigzki zawodowe, sciezki



Aneks 1: Informacje
o badaniach

CZESCII
Polscy nauczyciele

awansu, sposoby prowadzenia lekcji oraz warunki pracy (w tym: zarobki, klimat panujacy w miej-
scu zatrudnienia, wyposazenie szkoty w pomoce dydaktyczne czy stan sal lekcyjnych).

Kiedy badano?
Terenowa realizacje badania przeprowadzono w listopadzie 2008 roku.

Kogo badano?

W ramach projektu TEDS-M 2008 w Polsce przeprowadzono, oprécz badania studentdw ostat-
niego roku studiéw przygotowujacych sie do pracy w zawodzie nauczyciela matematyki w szko-
le podstawowej lub sredniej, dodatkowe badanie, ktére objeto 1076 nauczycieli matematyki
uczacych w wylosowanych szkotach podstawowych i gimnazjach.

Jak badano?

Ankieterzy przeprowadzili z nauczycielami ankiete technika PAPI.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie polskich nauczycieli matematyki zostato przeprowadzone przez Instytut Filozofii
i Socjologii PAN w ramach miedzynarodowego projektu Teacher Education and Development
Study in Mathematics (TEDS-M) realizowanego w 17 krajach przez miedzynarodowg organizacje
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). Badanie sfinanso-
wane ze srodkéw MEN.

Zrédto:

Grzeda, M. (2010). Nauczyciele matematyki w Polsce — raport z badania TEDS-M. Warszawa: Instytut
Filozofii i Socjologii.

Czajkowska, M., Jasinska, A, Sitek, M. (2010). Ksztatcenie nauczycieliw Polsce. Wyniki miedzynarodo-
wego badania TEDS-M 2008. Warszawa: Instytut Filozofii i Socjologii.

TYTUL BADANIA: TIMSS/PIRLS - Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS), czyli Tendencje w miedzynarodowym badaniu osiggnie¢ w matematyce
i przyrodoznawstwie / PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS),
czyli Miedzynarodowe badanie postepéw w czytaniu

Po co badano?

Celem badan byto dostarczenie poréwnywalnych miedzynarodowo danych o osiggnieciach
szkolnych dzieci, ich uwarunkowaniach i dynamice zmian.

Kiedy badano?
Badanie realizowano od marca do czerwca 2011 roku.

Kogo badano?

W obu badaniach respondentami byli uczniowie klas Il szkot podstawowych i ich nauczyciele.
W badaniu TIMSS wzieto udziat 5027 uczniéw i 527 nauczycieli.

W badaniu PIRLS wziefo udziat 5005 ucznidw i 527 nauczycieli.

Jak badano?

Uczniowie jednego dnia rozwigzywali zadania z zakresu pisania i czytania oraz odpowiadali
na pytania dotyczace nauczyciela i nauczania pisania i czytania, a drugiego dnia podejmowali
sie zadan z dziedziny matematyki i przyrody, uzupetnionych o analogiczny kwestionariusz doty-
Czacy nauczyciela i nauczania.
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Ponadto sami nauczyciele (w zdecydowanej wiekszosci nauczania poczatkowego) odpowiadali
na pytania dotyczgce swojej szkoty, bycia nauczycielem, nauczanej klasy, przygotowania mery-
torycznego, zakresu materiatu i styléw nauczania.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

PIRLS i TIMSS to blizniacze, miedzynarodowe cykliczne badania organizowane przez
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement, |IEA). Za realizacje badania w Polsce odpowiadata
Centralna Komisja Egzaminacyjna. Badanie sfinansowane ze $srodkéw MEN.

Zrédto:

International Association for the Evaluation of Educational Achievement (2011a). TIMSS 2011
Assessment. TIMSS & PIRLS International Study Center, Lynch School of Education, Boston College,
Chestnut Hill, MA and International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA), IEA Secretariat: Amsterdam.

International Association for the Evaluation of Educational Achievement (2011b). PIRLS 2011
Assessment. TIMSS & PIRLS International Study Center, Lynch School of Education, Boston College,
Chestnut Hill, MA and International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA), IEA Secretariat;: Amsterdam.

TYTUL BADANIA: Szkota bez przemocy

Po co badano?

Program spoteczny ,Szkota bez przemocy” ma za zadanie zwigkszenie Swiadomosci problemu,
zmiane postaw wobec przemocy i agresji oraz dostarczenie szkotom wsparcia i narzedzi, ktére
skutecznie i systemowo bedg zapobiegaty zjawisku przemocy.

Celem badania byto okreslenie skali problemu przemocy w szkole, analiza dynamiki zjawiska
— poréwnanie: polska szkofa w latach 20061 2011, analiza czynnikdw systemowych w kontekscie
przemocy oraz préba okreslenia efektow programu,Szkota bez przemocy”.

Kiedy badano?
Dane zbierano w lutym i marcu 2009 roku.

Kogo badano?

W badaniu wzieto udziat 3169 ucznidw, 883 nauczycieli i 2301 rodzicow, w tym 428 rodzicow
dzieci w wieku szkolnym.

Jak badano?

Zrealizowano badanie kwestionariuszowe.

Badanie przeprowadzono na reprezentatywnej probie 150 szkét. Dodatkowo w probie znalazto
sie 30 szkét biorgcych udziat w programie.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie zostato przeprowadzone na zlecenie grup wydawniczych: Polskapresse, Media
Regionalne, Fundacji Orange oraz Wydawnictwa Pedagogicznego Operon, organizatoréw i part-
nera programu,Szkota bez przemocy”.
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Projekt badania i analiza danych: zespdt badawczy z Instytutu Socjologii Uniwersytetu
Warszawskiego: prof. Anna Giza-Poleszczuk, Agata Komendant-Brodowska, Anna Baczko-Dombi.
Badanie zrealizowato Centrum Badania Opinii Spotecznej.

Zrédto:

Giza-Poleszczuk, A, Komendant-Brodowska, A. Baczko-Dombi, A. (2011). Przemoc w szkole.
Raport z badan. Strona internetowa: http://www.szkolabezprzemocy.pl/pliki/318-sbp2011-
raport-glowny-calosc.pdf (dostep 1 grudnia 2013).

TYTUL BADANIA: Mtodziez 2010 i Mtodziez 2013

Po co badano?

W badaniu uwzgledniono obszerng problematyke: domu rodzinnego i szkoty, warunkéw mate-
rialnych i pracy zarobkowej, aspiracji zyciowych i sposobow spedzania wolnego czasu, postaw
wobec demokracji i polityki, ale takze deklarowanych wartoscii norm obyczajowych. Sporo miej-
sca poswiecono doswiadczeniom badanych z substancjami psychoaktywnymi. Po raz pierwszy
podjeto kwestie uczestnictwa miodziezy w grach typu hazardowego.

Kiedy badano?

Mtodziez 2010: Badanie realizowano w dniach 2—19 listopada 2010 roku.
Mtodziez 2013: Badanie realizowane w dniach 22 listopada — 12 grudnia 2013 roku.

Kogo badano?

Mtodziez 2010: Badaniem objeto 1246 uczniéw. W badaniu wzieta udziat mtodziez uczeszczajaca
do ostatnich klas szkét ponadpodstawowych i ponadgimnazjalnych, dziennych mtodziezowych
(bez szkot specjalnych), na podbudowie programowej szkoty podstawowej lub gimnazjum.
Mtodziez 2013: Badaniem objeto 1360 uczniéw. W badaniu uczestniczyta mtodziez ostatnich klas
szkdt ponadgimnazjalnych dziennych, bez szkét specjalnych.

Jak badano?

Mtodziez 2010: Wywiady z uczniami zostaty zrealizowane metoda audytoryjng (wielu uczestni-
kéw w tym samym czasie samodzielnie wypetniato ankiety).

Badanie przeprowadzono za pomocg metody ilosciowej na ogdlnopolskiej prébie losowej
65 szkot (jedna klasa w szkole) — licedw, technikow i zasadniczych szkot zawodowych.

W kazdej klasie badaniem objeto wszystkich ucznidow obecnych w szkole w dniu realizacji
sondazu.

Szkoty losowano z bazy Ministerstwa Edukacji Narodowej, dostepnej na stronie internetowej
www.cie.men.gov.pl.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?
Badanie zrealizowano przez Centrum Badania Opinii Spotecznej na zlecenie Krajowego Biura

ds. Przeciwdziatania Narkomanii.

Zrodto:

Kalka, J. (2011). Miodziez a szkota. Opinie i diagnozy, 19, 24-42. Warszawa: CBOS.

Kalka, J. i Feliksiak, M. (2014). Mfodziez a szkota. W: CBOS i KBPN, Mfodziez 2013 (s. 22-43).
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TYTUL BADANIA: Wizerunek nauczycieli

Po co badano?
Celem badania byto poznanie opinii dorostych Polakéw na temat wizerunku nauczycieli, ich pra-
cy i stosunku do pomystu, ze dziecko respondenta miatoby zosta¢ nauczycielem.

Kiedy badano?
Badanie realizowano w listopadzie 2012 roku.

Kogo badano?
Badanie przeprowadzono na reprezentatywnej grupie 952 dorostych Polakdw.

Jak badano?

Dobdr do badania miat charakter losowy.
Ankiety przeprowadzano z zastosowaniem technologii CAPI.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?
Badanie zrealizowano przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w ramach omnibusowego (wie-
lotematycznego) badania,Aktualne problemy i wydarzenia"

Zrédto:
CBOS (2012a). Wizerunek nauczycieli. Komunikat z badari nr BS/173/2012. Warszawa: CBOS.

TYTUL BADANIA: Prestiz zawodow

Po co badano?
W badaniu pytano, jakim szacunkiem respondenci darzg poszczegdine grupy zawodowe.

Kiedy badano?
Badanie realizowano w sierpniu 2013 roku.

Kogo badano?
Badanie przeprowadzono na reprezentatywnej grupie 904 dorostych Polakéw.

Jak badano?

Dobdr do badania miat charakter losowy.
Ankiety przeprowadzano z zastosowaniem technologii CAPI.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?
Badanie zrealizowano przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w ramach omnibusowego (wie-
lotematycznego) badania,Aktualne problemy i wydarzenia”

Zrédto:
CBOS (2012b). Prestiz zawoddw. Komunikat z badar nr BS/164/2013. Warszawa: CBOS.
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TYTUL BADANIA: Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli

Po co badano?

Badanie skupiato sie na postrzeganiu przez nauczycieli pozytywnych (salutogennych) i nega-
tywnych (stresoréw, patogenow) czynnikéw charakteryzujacych ich miejsce pracy oraz zwiaz-
kéw pomiedzy tymi czynnikami a relacjg nauczyciel-uczen i wypaleniem zawodowym.

Badano wsparcie spoteczne, warunki fizyczne, organizacje pracy, relacje ze wspodtpracownikami,
uczniami i ich rodzicami, agresje ze strony przetozonych, wsparcie spofeczne itd.

Kiedy badano?
Badania przeprowadzono w ramach finansowanego przez NCN projektu ,Poprawa bezpieczen-
stwa i warunkéw pracy etap |’ realizowanego w latach 2008-2010.

Kogo badano?
W badaniu wzieto udziat 1214 nauczycieli ze szkdt podstawowych, gimnazjéw, zasadniczych
szkot zawodowych, licedw profilowanych, ogdinoksztatcgcych i technikdw.

Jak badano?

Dobdr nauczycieli do badania miat charakter dwustopniowego, warstwowego losowania.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?
Badanie byfo finansowane przez Narodowe Centrum Badar i Rozwoju, realizowane przez Instytut
Medycyny Pracy w todzi i koordynowane przez Centralny Instytut Ochrony Pracy.

Zrédto:
Pyzalski, J,, Merecz, D. (red.) (2010). Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Krakéw:
Impuls.

TYTUL BADANIA: Badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia (SUEK)

Po co badano?
SUEK jest badaniem podtuznym, ktérego celem jest identyfikacja kluczowych czynnikow szkol-
nych warunkujacych efektywnosc¢ ksztatcenia w szkotach podstawowych.

Kiedy badano?
| etap badania rozpoczat sie w drugiej potowie 2010 roku, natomiast realizacja ostatniego,
VIl etapu badania, zakonczy sie w pazdzierniku 2014.

Kogo badano?

Gtownga badang populacje okreslono jako ucznidw, ktérzy w roku szkolnym 2010/2011 uczesz-
czali do klas Il szkot podstawowych. Wylosowana grupa uczniow byfa badana na kolejnych eta-
pach badania. W | etapie badania wzieli udziat uczniowie, ich rodzice, a takze nauczyciele oraz
dyrektorzy ze 180 szkét podstawowych.

Jak badano?

W trakcie badania, na réznych etapach, wykorzystano liczne narzedzia badawcze skierowane
do wszystkich grup respondentdw. Uczniowie rozwigzywali testy osiggniec szkolnych, testy psy-
chologiczne, w tym test inteligencji, a takze ankiety dotyczace nauki w szkole. Rodzice prosze-
ni byli o wypetnienie szeregu kwestionariuszy dotyczacych sytuacji gospodarstwa domowego
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oraz réznych aspektéw edukacji swoich dzieci. Nauczyciele, zaréwno nauczania poczatkowe-
go jak i uczacy w klasach IV-VI, uzupetniali ankiety dotyczace pracy w zawodzie oraz réznych
praktyk i przekonan zwigzanych z nauczaniem. Dyrektorzy stanowili zrédto informacji o rézno-
rodnych strukturalnych charakterystykach szkét. Jeden z etapdw badania stanowita obserwacja
serii lekcji z jezyka polskiego i matematyki w badanych oddziatach klasowych na etapie klasy V.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztatcenia to projekt badawczy realizowany
w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu ,Entuzjasci edukacji” wspétfinansowanego
ze srodkéw EFS.

Zrédto:

Instytut Badan Edukacyjnych (2012). Szkolne, psychologiczne i spoteczne uwarunkowania wynikéw
nauczania na | etapie edukacyjnym. Raport na podstawie fazy wstepnej ogélnopolskiego badania po-
diuznego Szkolnych Uwarunkowar Efektywnosci Ksztatcenia. Warszawa: IBE. Raport niepublikowany.

TYTUL BADANIA: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym

Po co badano?

Celem badania byto oszacowanie zréznicowania wiedzy i kompetencji poznawczych wsréd
dzieci 6- i 7-letnich w zaleznosci od wybranych dla nich sciezek edukacyjnych, a takze oszaco-
wanie dynamiki rozwoju wiedzy oraz kompetencji poznawczych, spotecznych i emocjonalnych
wsrdd dzieci 6- i 7-letnich w zaleznosci od wybranych dla nich $ciezek edukacyjnych.
Realizowane analizy bedg prowadzone przy uwzglednieniu zmiennych kontekstowych, takich
jak sytuacja rodzinna dziecka, status spoteczno-ekonomiczny rodziny dziecka, wyposazenie
domu dziecka, wczesna edukacja dziecka, powody podjetej decyzji odnosnie do postania dziec-
ka do pierwszej klasy/zerowki, szkolnej/zerowki przedszkolnej, stan zdrowia dziecka.

Kiedy badano?

Badanie 6- i 7-latkdw na starcie szkolnym byto trwajacym rok podtuznym badaniem zrealizowa-
nym w latach 2011-2012.

Kogo badano?

W badaniu wzieto udziat 2861 rodzicéw i opiekundw dzieci.

Jak badano?

Ankiety z rodzicami i/lub opiekunami dzieci zostaty przeprowadzone przez ankieterow technika
CAPI.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?
Badanie zrealizowano w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu ,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkéw EFS.

Zrédto:
IBE (2014). Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym. Raport z badari. Warszawa: Instytut Badan
Edukacyjnych.
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TYTUL BADANIA: Badanie jakosciowe poczatkujacych nauczycieli

Po co badano?

Przedmiotem badania poczatkujgcych nauczycieli, zrealizowanego w Instytucie Badan
Edukacyjnych w 2010 roku, byt stopien przygotowania i adaptacji zawodowej tych nauczycieli
do pracy w szkole oraz ich mocne i stabe strony w momencie wejscia do zawodu.

Kiedy badano?
Indywidualne wywiady pogtebione zrealizowano w maju i czerwcu 2011 roku.

Kogo badano?

Przeprowadzono 76 indywidualnych wywiadow pogtebionych z nauczycielami o krétkim stazu
pracy, 45 — z dyrektorami szkét oraz dodatkowo, w celu uzupetnienia danych: 15 - z nauczyciela-
mi starszymi stazem i 15 - z uczniami.

Jak badano?
Badanie miato charakter jakosciowy i byto realizowane za pomoca indywidualnych wywiadéw
pogtebionych (Individual In-Depth Interviews, 1DI).

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie zrealizowano w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji’
wspdtfinansowanego ze srodkéw EFS.

Zrédto:
Walczak, D. (2012). Poczqtkujqcy nauczyciele. Raport z badania jakosciowego. Warszawa: IBE

INNE ZRODLA DANYCH

Poza wymienionymi wyzej badaniami przy przygotowaniu niniejszej czesci raportu korzystano
z danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego (szczegdlnie z Rocznika Statystycznego Edukacji
Oswiata i Wychowanie 2012/2013).

Przy pisaniu raportu korzystano takze z danych pochodzacych z kuratoridow oswiaty, podlegtych
wojewodzie urzeddw odpowiedzialnych przede wszystkim za nadzoér edukacyjny i realizacje po-
lityki oswiatowej paristwa, ktérych funkcjonowanie regulowane jest ustawami o systemie oswia-
ty (Dz.U. 2004 nr 256, poz. 2572 z pdzn. zm.), ustawq Karta nauczyciela (Dz.U. 2006 nr 97, poz. 674
zpozn.zm.).

Wykorzystano takze dane Systemu Informacji Oswiatowej®. System Informacji Oswiatowej (SIO)
jest to baza danych, ktérej istnienie reguluje ustawa o SIO (Dz.U. 2011 nr 139, poz. 814 z pdzn. zm.)
i rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (Dz.U. 2012 poz. 957).

W SIO gromadzone sa miedzy innymi informacje na temat szkét i placéwek opiekunczo-wycho-
wawczych, ich wyposazenia, obszaréw i form dziatania (ksztatcenie zawodowe, tryb nauczania,
wydawane positki), uczniow (pomoc psychologiczna, socjalna, wypadki), wreszcie nauczycieli
(wyksztatcenie, formy doskonalenia, wynagrodzenia).
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Nauczyciele jezyka polskiego
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TYTUL BADANIA: Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy
programowej

Region |
1. Zasieg terytorialny:

wojewodztwa: warminsko-mazurskie, pomorskie, kujawsko-pomorskie, zachodniopomorskie,
podlaskie.

2. Kiedy:
19 listopada 2012 roku — 9 stycznia 2013 roku.

3. Badanie ilosciowe:

60 wylosowanych gimnazjow; 5475 ankiet uczniow (2716 dziewczat i 2759 chfopcdw); ankiety
7 5180 rodzicami uczniéw biorgcych udziat w badaniu; badanie ze 157 nauczycielami jezyka
polskiego; badanie z 59 dyrektorami; badanie z 60 nauczycielami bibliotekarzami.

4. Badanie jakosciowe:

10 publicznych gimnazjéw; 151 obserwacji nieuczestniczacych; 30 FGI z uczniami (10 w kla-
sach I, 10 w klasach I, 10 w klasach Ill); 120 IDI z uczniami, w tym 120 zadan z kluczem holi-
stycznym (po 12 w kazdej badanej klasie); indywidualne wywiady pogtebione w ramach dwadch
modutéw (razem 72 IDI) z nauczycielami prowadzacymi z wylosowanymi do badania klasami
regularne lekcje jezyka polskiego; 10 FGI z zespotami polonistéw (po 1 FGI na szkote); badanie
z urzednikami wydziatow oswiaty; analiza desk research.

Regionli
1. Zasieg terytorialny:
wojewddztwa: lubuskie, wielkopolskie, dolnoslaskie, opolskie, slaskie, todzkie.

2. Kiedy:
18 lutego — 15 marca 2013 roku.

3. Badanie ilosciowe:

60 wylosowanych gimnazjow; 6183 ankiety uczniow (3105 dziewczat i 3078 chtopcow); ankiety
z 5805 rodzicami uczniow bioracych udziat w badaniu; badanie ze 157 nauczycielami jezyka
polskiego; badanie z 59 dyrektorami; badanie z 60 nauczycielami bibliotekarzami.

4, Badanie jako$ciowe:

10 publicznych gimnazjow; 150 obserwacji nieuczestniczacych; 30 MG i 60 IDI z uczniami;
27 indywidualnych wywiadow pogtebionych z nauczycielami prowadzacymi regularne lekcje
jezyka polskiego z wylosowanymi do badania klasami. IDI z nauczycielami byty realizowane
po obserwacjach nieuczestniczacych, rownolegle z pozostatymi elementami badania jakoscio-
wego; przeprowadzano je wsrdd nauczycieli, ktorych lekcje byty wezesniej obserwowane.



Aneks 1: Informacje
o badaniach

Czeselll
Portrety nauczycieli wybranych przedmiotow

W kazdej szkole przeprowadzono jeden wywiad z zespotem polonistéw; w sumie zrealizowano
10 zogniskowanych wywiaddw grupowych. W badaniu tym wzieto udziat 39 nauczycieli jezyka
polskiego. Do udziatu w wywiadzie zostali zaproszeni wszyscy polonisci danej szkoty; w kazdej
szkole przeprowadzono po jednym IDI z dyrektorem; analiza desk research.

Region Il
1. Zasieg terytorialny:
wojewddztwa: mazowieckie, lubelskie, Swietokrzyskie, podkarpackie, matopolskie.

2. Kiedy:
5 listopada 2012 roku — 1 lutego 2013.

3. Badanie ilosciowe:

60 wylosowanych gimnazjow; 5228 ankiet wypetnionych przez uczniéw; 5228 ankiet otrzyma-
nych od rodzicéw; 163 ankiety od nauczycieli polonistow; 72 ankiety od nauczycieli biblioteka-
rzy; 59 ankiet wypetnionych przez dyrektoréw szkot.

4. Badanie jakosciowe:

10 publicznych gimnazjéw; obserwacje nieuczestniczace 90 lekcji jezyka polskiego; 29 indywi-
dualnych wywiadow pogtebionych z nauczycielami; 180 indywidualnych wywiadéw pogtebio-
nych z uczniami; 14 indywidualnych wywiadéw pogtebionych z psychologami i pedagogami;
10 zogniskowanych grupowych z nauczycielami; 30 zogniskowanych grupowych z ucznia-
mi; poddano analizie strony internetowe szkdt, a w kazdej zrealizowano projekt edukacyjny
WebQuest, ktory objat tgcznie 217 ucznidw.

Badanie zrealizowane w ramach projektu,Entuzjasci edukacji” wspodtfinansowanego ze srodkdw EFS.

TYTUL BADANIA: Diagnoza kompetencji gimnazjalistow (jezyk polski)

Po co badano?

Badanie zostato przeprowadzone przy okazji diagnozy wiadomosci i umiejetnosci ucznidw
klas Il gimnazjow, przygotowywanej przez CKE i okregowe komisje egzaminacyjne. Zbierane
i analizowane wyniki ucznidw oraz opinie ich samych i nauczycieli na temat trudnosci zadan
uzytych w badaniu sprzyja miedzy innymi tworzeniu narzedzi dydaktycznych sprawdzajacych
umiejetnosci dotyczace podstawy programowe).

Kiedy badano?
Diagnoza z jezyka polskiego zostata przeprowadzona 13 listopada 2012 roku.

Kogo badano?
W projekcie wziety udziat 82 losowo wybrane szkoty. Badanie objeto uczniow Il klas gimnazjéw.

Jak badano?

Wykorzystany w DKG test z jezyka polskiego sktadat sie z zadan skupionych wokét trzech obsza-
row wymagan wpisanych w podstawe programowa z jezyka polskiego dla gimnazjum: odbior
wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji, analiza i interpretacja tekstéw kultury,
tworzenie wypowiedzi.

Test obejmowat 22 zadania. Dwadziescia z nich miato forme zamknieta (w przewazajgcej czesci
wyboru wielokrotnego), a jedno — otwartg krétkiej odpowiedzi. Podstawg tych zadan byty cztery
teksty kultury.
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Poza tym uczniowie mieli do napisania rozprawke na temat: Dlaczego, Twoim zdaniem, wspdt-
czesni twdrcy w swoich dzietach chetnie odwotujq sie do tradycyjnej basni, mitow, legend? Przedstaw
w formie rozprawki swojq opinie na ten temat. Wskaz przyktady z literatury, filmu lub reklamy.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie zrealizowano w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu ,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkéw EFS.

TYTUL BADANIA: Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw OECD PISA
(Programme International Student Assessment). Wyniki badania 2006, 2009 i 2012
w Polsce

Po co badano?

Celem badania byto sprawdzenie, jak pietnastolatki pod koniec obowigzkowego ksztatcenia
w szkole sg przygotowane do dalszej kariery edukacyjnej, wymagan rynku pracy oraz dorostego
zycia.

Kiedy badano?

Badanie byto realizowane w latach: 2006, 2009, 2012.

Kogo badano?

Badano uczniéw, ktérzy ukonczyli 15. rok zycia. W roku 2006 w badaniu wzieto udziat 6119
uczniow, w tym 5978 gimnazjalistow, w 2009 — 5891 ucznidw, w tym 5862 gimnazjalistow,
aw 2012 - 4607 ucznidw, w tym 4594 gimnazjalistow.

Jak badano?

Badanie miato charakter ilosciowy i miedzynarodowy (dwustopniowa préba losowa: warstwowa
préba szkdt, préba losowa prosta uczniow). Narzedzia badawcze: testy kognitywne i kontekstowe.

Badanie finansowane ze srodkow MEN.

Wiecej o badaniu:
http://www.ifispan.waw.pl/index.php?lang=pl&m=page&pg_id=98

Nauczyciele matematyki
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TYTUL BADANIA: Szkota samodzielnego myslenia (SSM)

Po co badano?

Celem badania byfa diagnoza polonistycznych i matematycznych ztozonych umiejetnosci
uczniow na ll, Il i IV etapie edukacyjnym oraz wspieranie rozwoju tych umiejetnosci.

Kiedy badano?

Badanie pilotazowe przeprowadzono w terminie 16 maja — 30 wrzesnia 2011 roku, a badanie
gtéwne w terminie 21 listopada — 20 grudnia 2011 roku.
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Kogo badano?

Badanie pilotazowe objeto uczniow klas IV i VI z 10 szkédt podstawowych oraz ucznidw klas il
z 10 gimnazjow. Ponadto zorganizowano spotkanie eksperckie (panel) z nauczycielami mate-
matyki. Pieciu nauczycieli matematyki biorgcych udziat w tym spotkaniu uczyto w gimnazjum,
a pieciu — w szkole podstawowej.

Badanie gtowne objeto: uczniow IV klas szkot podstawowych (1836 osob), | klas gimna-
zjum (2036 osob), | i ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych (odpowiednio 3489 osob oraz
3004 osoby), rodzicow lub opiekundw IV klas szkét podstawowych (1836 0séb), nauczycieli jezyka
polskiego i matematyki uczacych w wylosowanych klasach (po 500 nauczycieli kazdego przed-
miotu, w tym: 100 nauczycieli matematyki uczacych w szkotach podstawowych, 100 — w gimna-
zjach, 120 - w liceach ogdlnoksztatcacych, 100 — w technikach i liceach profilowanych, 80 — w za-
sadniczych szkotach zawodowych) oraz dyrektorow wylosowanych szkét (350 0sob).

Jak badano?

Dobdr szkét do badania byt losowy. Na podstawie danych Systemu Informacji Oswiatowej do-
konano losowania szkét w warstwach ze wzgledu na: wojewddztwo, typ szkoty (szkota podsta-
wowa, gimnazjum, liceum ogdlnoksztatcace, technikum i liceum profilowane, zasadnicza szkota
zawodowa), wielkos¢ miejscowosci, wielkos¢ szkoty.

Uczniowie wypetniali zeszyty testowe, w ktorych zamieszczono zadania badajace poziom po-
siadanych umiejetnosci ztozonych oraz kwestionariusze typu PAPI (kwestionariusz papierowy).
Rodzice uczniéw klas IV wypetniali kwestionariusze PAPI. Dyrektorzy badanych szkét, nauczyciele
jezyka polskiego i matematyki uczacy w klasach wylosowanych do badania zostali objeci bada-
niem CAWI (wywiad wspomagany komputerowo przy uzyciu strony WWW). Ankiety dla uczniéw
byty zréznicowane w zaleznosci od etapu edukacyjnego, jednakze wiekszos¢ pytan pokrywata sie,
co umozliwito dokonywanie porownar miedzy poszczegdlnymi etapami. W ankiecie znalazty sie
pytania dotyczace wyksztatcenia rodzicow, sytuacji rodzinnej, sposobdw wspierania rozwoju dziec-
ka. Kwestionariusz Nauczyciela dotyczyt zagadnien zwigzanych z organizacja przebiegu naucza-
nia jezyka polskiego i matematyki, a takze oceny poziomu umiejetnosci ucznidw. Kwestionariusz
Dyrektora Szkoty dotyczyt zagadnier zwigzanych z organizacjg zajec¢ szkolnych (lekcyjnych i poza-
lekcyjnych), charakterystyki srodowiska szkolnego oraz charakterystyki pracy szkoty.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

4

Badanie zrealizowano w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji’
wspodtfinansowanego ze srodkow EFS.

TYTUL BADANIA: Badanie nauczania matematyki w gimnazjum (NMG)

Po co badano?
Celem badania byta ocena stanu realizacji podstawy programowej w gimnazjum w zakresie wy-
magan, gtéwnie ogdlnych, odnoszacych sie do matematyki.

Kiedy badano?
Badanie zrealizowano w okresie od 12 marca do 11 czerwca 2012 roku.

Kogo badano?

Do préby zostato wylosowanych 20 gimnazjow z czterech wojewddztw: pomorskiego, mazo-
wieckiego, dolnoslaskiego oraz podlaskiego. W prébie byto po piec szkét zlokalizowanych: na wsi,
w miastach do 20 tysiecy mieszkancow, w miastach 20-100 tysiecy mieszkancow oraz w mia-
stach powyzej 100 tysiecy mieszkaricow. Znalazty sie w niej zardwno szkoty o stabych wynikach
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nauczania w zakresie matematyki (mierzonych wskaznikiem Edukacyjnej Wartosci Dodanej
—EWD), jak i szkoty osiggajace wysokie wyniki nauczania. W kazdym z 20 gimnazjow wylosowano
do badania jeden oddziat klasy Il wraz z nauczycielem matematyki prowadzacym w tym oddziale
regularne lekcje. W czesci testowe] uczestniczyto 405 ucznidw, a w czesci ankietowej oraz w wy-
wiadach grupowych wybranych sposréd nich 365 uczniow.

Jak badano?

Zastosowano rozne metody i techniki badawcze. Informacje pochodzity z trzech Zrédet:
od nauczycieli, ucznidw i rodzicow. Badanie ucznidéw zostato przeprowadzone z wykorzysta-
niem ankiety audytoryjnej, wywiadow grupowych oraz testow matematycznych; nauczycieli
- z wykorzystaniem obserwacji lekcji i wywiaddw indywidualnych; rodzicow — z wykorzysta-
niem wywiadow indywidualnych. Badanie ucznidw, nauczycieli i rodzicéw dotyczyto tych
samych obszaréw, co umozliwito spojrzenie na analizowane problemy z réznych punktéw
widzenia. W kazdym z oddziatéw przeprowadzono nastepujace dziatania: obserwacje czte-
rech kolejnych lekcji matematyki; badanie nauczycieli (krétka ankieta po pierwszej obser-
wowanej lekcji matematyki); wywiady indywidualne; test matematyczny; badanie ucznidow
(ankieta audytoryjna; wywiady grupowe) — facznie dwa wywiady grupowe (jeden z chtopca-
mi, jeden z dziewczetami z wylosowanej do badania klasy); badanie rodzicow (indywidualne
wywiady - 3 wywiady w kazdym z wojewddztw). Dokonano obserwacji 80 lekcji matematyki
w gimnazjum (po 4 lekcje u jednego nauczyciela). Po kazdej obserwowanej lekcji obserwator
wypetniat formularz obserwacji lekcji na podstawie sporzadzonej przez siebie w trakcie lekcji
notatki, ktora zawierata miedzy innymi wszystkie pytania zadawane przez uczniéw i nauczy-
ciela, odpowiedzi ucznidw, zapis tresci zadan rozwigzywanych na lekgji i zadawanych jako
praca domowa oraz szczegodtowy opis lekcji z uwzglednieniem istotnych, wypisanych w for-
mularzu obszaréw. Formularz obserwacji lekcji obejmowat trzy obszary obserwacji: postawa
nauczyciela (wiedza merytoryczna, styl pracy, sposéb uwzgledniania podstawy programowej
w metodach pracy, sposdb wprowadzania nowych lub przypominania znanych tresci ma-
tematycznych), przebieg lekcji (organizacja pracy na lekcji, komunikacja uczniow z nauczy-
cielem i komunikacja miedzy uczniami, zadawanie i sprawdzanie zadanej pracy domowej),
postawa uczniéw na lekcjach matematyki (motywacja do nauki i pracy na lekcjach, zainte-
resowanie lekcjg, swoboda w zadawaniu pytan nauczycielowi i wypowiadaniu sie na tematy
matematyczne).

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie zrealizowano w Instytucie Badar Edukacyjnych w ramach projektu ,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkéw EFS.

TYTUL BADANIA: Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki
w zakresie rozwoju zawodowego (PNM)23

Po co badano?
Celem badania byta diagnoza obszaréw, w ktérych nauczyciele edukacji wczesnoszkol-
nej lub matematyki potrzebujg wsparcia na podstawie deklaracji czynnych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i matematyki oraz pomiaru ich kompetencji matematycznych
i dydaktycznych.

83

W niniejszym raporcie wykorzystano wyniki badan ankietowych badania pilotazowego oraz wstepne wyniki wywiadéw

pogtebionych badania gtéwnego. Wyniki badania gtéwnego w czasie powstawania raportu nie zostaty jeszcze opracowane.
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Kiedy badano?

Badanie pilotazowe przeprowadzono w terminie 7 maja — 30 czerwca 2012 roku, a badanie
gtowne 16 pazdziernika 2013 — 24 stycznia 2014 roku.

Kogo badano?

Zaréwno w pilotazy, jak i badaniu gtéwnym dobdr nauczycieli do proby byt losowy. Z uwagi
na fakt, ze istniejace bazy danych nauczycieli byty niepetne i zawieraty czesto nieaktualne
dane, zastosowano dwustopniowe losowanie nauczycieli w warstwach ze wzgledu na etap,
na ktérym uczy nauczyciel. W badaniu pilotazowym najpierw do préby zostato wylosowa-
nych 900 szkot z dwoch wojewddztw: mazowieckiego i lubelskiego z podziatem na |, 117 1l
etap edukacyjny. Nastepnie na podstawie siatki Kisha i alfabetycznych list nauczycieli wy-
losowano do badar 300 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, 300 nauczycieli matematy-
ki uczacych w klasach IV-VI szkoty podstawowej oraz 300 nauczycieli matematyki uczacych
w gimnazjum. Ostatecznie w badaniu pilotazowym wzieto udziat 855 czynnych nauczycieli:
285 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, 283 nauczycieli matematyki w klasach IV-VIi 287
nauczycieli gimnazjum. W badaniu gtéwnym wylosowano 900 szkot z catej Polski, w war-
stwach nal, Il i lll etap edukacyjny. Nastepnie, podobnie jak w badaniu pilotazowym, na pod-
stawie siatki Kisha wylosowano 1200 nauczycieli (w kazdej warstwie po jednym z 200 szkot
i po dwdch ze 100 szkét). Ponadto wytoniono 90 nauczycieli (po 30 oséb z kazdego etapu
edukacyjnego) do udziatu w indywidualnych wywiadach pogtebionych IDI (Indywidual In-
Depth Interview).

Jak badano?

W badaniu pilotazowym do badan zostato uzytych tgcznie szes¢ zeszytow testowych i dwie
ankiety, odpowiednio dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i nauczycieli matematyki.
W badaniu gtéwnym zastosowano dziewie¢ zeszytéw testowych i dwie ankiety. Zadania
w kazdym zeszycie dotyczyly nastepujacych obszaréw: znajomosci podstawy programowej,
wiadomosci i umiejetnosci matematycznych nauczyciela, przygotowania i prowadzenia pro-
cesu dydaktycznego. W kazdym zeszycie wiekszo$¢ zadan dotyczyta etapu, na ktérym na-
uczat nauczyciel, ale wystepowaty rowniez zadania z etapow nizszych lub wyzszych. Pytania
ankietowe dla nauczyciela matematyki dotyczyty obszaréw: drogi do zawodu nauczyciela
matematyki, rozwoju zawodowego, oceny pracy nauczyciela i informacji zwrotnej o efektach
jego pracy, lekcji matematyki. W wywiadach pogtebionych, prowadzonych zgodnie ze sce-
nariuszami, poruszano takie zagadnienia, jak: stosowane przez nauczyciela formy i metody
pracy z uczniami, sposoby komunikowania sie z uczniem, realizacja podstawy programowej
72008 roku (ze szczegdlnym uwzglednieniem wymagar ogolnych), tworzenie i wykorzysta-
nie srodkéw dydaktycznych podczas lekgji, potrzeby nauczyciela w zakresie rozwoju zawo-
dowego, sposoby podnoszenia kompetencji przez nauczyciela, praca z uczniem uzdolnio-
nym i uczniem z trudnosciami w nauce, sukcesy i porazki zawodowe nauczycieli, stosunek
do zmian zachodzacych w o$wiacie.

Kto jest odpowiedzialny za badanie?

Badanie zrealizowano w Instytucie Badar Edukacyjnych w ramach projektu ,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkdw EFS.
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Nauczyciele jezykéw obcych
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TYTUL BADANIA: Europejskie badanie kompetencji jezykowych 2011 (European Survey
on Language Competences - ESLC)

Cele badania ESLC:

pomiar znajomosci jezykdw obcych wsrdd europejskiej mtodziezy w sposdb umozliwiajgcy
poréwnanie poziomu umiejetnosci uczacych sie roznych jezykdw obcych w ramach réznych
systemow oswiaty,

zebranie danych kontekstowych na temat nauki i nauczania jezykow obcych w poszczegol-
nych krajach uczestniczacych w badaniu,

stworzenie Europejskiego  WskaZnika Kompetencji Jezykowych  (European Indicator
of Language Competence, EILC).

Cechy badania ESLC:

pomiar znajomosci dwoch najczesciej nauczanych jezykdw obcych w kazdym kraju sposrod:
angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego i wtoskiego,

wyniki testow jezykowych wyrazone w odniesieniu do poziomdw: A1, A2, B1, B2 skali biegto-
sci jezykowej Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego,

pomiar w zakresie trzech sprawnosci: rozumienia tekstéw pisanych, rozumienia ze stuchu
i tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku obcym; uczen przystepowat do pisemnych te-
stow z jednego jezyka obcego sprawdzajacych dwie sposréd trzech badanych sprawnosci
jezykowych,

badanie kwestionariuszowe dotyczace kontekstu nauki i nauczania jezykdéw obcych wsrod
uczniéw, nauczycieli jezykodw, dyrektorow szkot,

uczestnicy: 16 krajow/wspolnot jezykowych — Anglia, Belgia (osobno: wspdlnota flamandz-
ka, wspdlnota frankoforiska, wspolnota niemieckojezyczna), Butgaria, Chorwacja, Estonia,
Francja, Grecja, Hiszpania, Holandia, Malta, Polska, Portugalia, Stowenia, Szwedja.

Badanie ESLC w Polsce:

badana znajomos¢ jezykdw angielskiego i niemieckiego,

do badania przystgpito tagcznie 3324 uczniéw il klasy gimnazjum,

do badania kwestionariuszowego przystapito 1764 uczniow jezyka angielskiego i 1560
uczniéw jezyka niemieckiego; 245 nauczycieli jezyka angielskiego oraz 154 nauczycieli jezyka
niemieckiego, 124 dyrektoréw ze 146 gimnazjow.

Polska czes¢ badania realizowana jest przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach projektu
,Entuzjasci edukacji” wspoétfinansowanego ze srodkow EFS oraz ze srodkéw MEN.

TYTUL BADANIA: Badanie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych w gimnazjum
(BUNJO)

Cele badania BUNJO:

Sledzenie zmian w poziomie umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego u uczniéw
gimnazjum,

identyfikacja czynnikéw sprzyjajacych nabywaniu umiejetnosci w zakresie jezyka angielskie-
go: w domu, szkole i najblizszym otoczeniu,

obserwacja realizacji zapisdéw nowej podstawy programowe.
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Cechy badania BUNJO:

« badanie podtuzne obejmujace 3 lata nauki w gimnazjum uczniow jezyka angielskiego we-
dtug podstawy programowej lll. T (kontynuacja ze szkoty podstawowej),

- realizowane na reprezentatywnej probie 120 gimnazjow; w kazdej szkole przez 3 lata badane
te same 3 grupy nauczania jezyka angielskiego (ok. 4500 uczniéw), nauczyciele angielskiego
w danej szkole, dyrektorzy szkot.

| etap badania (2012)
pomiar umiejetnosci uczniow w zakresie jezyka angielskiego:
« testy w zakresie struktur gramatycznych i stownictwa,

badanie kontekstu nauki i nauczania jezyka angielskiego:

+ badanie kwestionariuszowe ucznidw, nauczycieli jezyka angielskiego i dyrektoréow szkot; przy-
stapito do niego 4316 ucznidw (kwestionariusz 1) 4343 ucznidw (kwestionariusz 2), 380 na-
uczycieli, 120 dyrektorow,

« wywiady indywidualne z wybranymi uczniami, nauczycielami, dyrektorami; przystapito
do nich 480 uczniow, 301 nauczycieli, 115 dyrektorow,

» badanie obserwacyjne w 40 szkotach.

Il etap badania (2013)

pomiar umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego:

« testy w zakresie rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstu pisanego, stownictwa, struktur gra-
matycznych oraz funkgji jezykowych, tworzenia wypowiedzi pisemnych.

lll etap badania (2014)

pomiar umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego:

« testy w zakresie rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstu pisanego, stownictwa, struktur gra-
matycznych oraz funkgji jezykowych, tworzenia wypowiedzi pisemnych,

badanie kontekstu nauki i nauczania jezyka angielskiego:
« badanie kwestionariuszowe uczniéw, nauczycieli jezyka angielskiego i dyrektoréw szkot.

Badanie zrealizowane przez Instytut Badarn Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspodtfinansowanego ze srodkow EFS.

TYTUL BADANIA: Badanie efektywnosci nauczania jezyka angielskiego w szkole
podstawowej (BENJA)

Cele badania BENJA:

« $ledzenie zmian w poziomie umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego u uczniow,

- identyfikacja czynnikdw sprzyjajacych nabywaniu umiejetnosci w zakresie jezyka angielskie-
go: w domu, szkole i najblizszym otoczeniu,

» obserwacja realizacji zapisbw nowej podstawy programowe;.

Cechy badania BENJA:

« badanie podtuzne realizowane w ramach badania Szkolnych uwarunkowan efektywnosci
ksztatcenia (SUEK) (patrz tab. s. 279) i obejmujace | i Il etap edukacyjny,

+ realizowane na reprezentatywnej prébie 178 szkét podstawowych, w kazdej z nich obejmuja-
ce dyrektoréw szkot, nauczycieli jezyka angielskiego, uczniow (ok. 4700) iich rodzicow.
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| etap badania (2011)

pomiar umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego po klasie Ill,

badanie kontekstu nauki i nauczania jezyka angielskiego:

= badanie ankietowe 258 nauczycieli jezyka angielskiego (76,5% ma przygotowanie filologicz-
ne, okofo 10% przygotowanie do nauczania jezyka angielskiego oraz edukacji wczesnoszkol-
nej, a 13% jest w trakcie zdobywania kwalifikacji lub posiada inne kwalifikacje),

» badanie ankietowe dyrektoréw oraz rodzicow ucznidw klas |I.

Il etap badania (2014)

pomiar umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego na koniec klasy VI,
badanie kontekstu nauki i nauczania jezyka angielskiego:

+ badanie ankietowe nauczycieli, dyrektorow, ucznidw oraz rodzicéw,
» badanie obserwacyjne w 42 szkofach.

Badanie zrealizowane przez Instytut Badar Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkéw EFS.

TYTUL BADANIA: Badanie realizacji podstawy programowej z historii w gimnazjum
(2011)

Cele badania:

ocena stanu realizacji nowej podstawy programowej z historii na lll etapie edukacji szkolnej po-
przez zdiagnozowanie:

+ Czy nauczyciele znaja zapisy podstawy programowej?

«  jak tres¢ tego dokumentu wptywa na codzienng prace nauczycieli?

» jak zmiana podstawy wptyneta na system oceniania?

« jakie sg szkolne i pozaszkolne czynniki warunkujgce realizacje podstawy programowej?

- jakie s3 mocne oraz stabe strony nauczania historii w gimnazjum?

Cechy badania:

» badanie miato charakter jakosciowy,

» proba miata charakter celowy, wzieto w niej udziat 20 gimnazjow o réznym (zazwyczaj wy-
sokim) poziomie EWD, znajdujacych sie w réznych regionach Polski oraz w zréznicowanym
otoczeniu spotecznym,

» w trakcie badania obserwowano dwie kolejne lekcje historii jednego nauczyciela w kazdej
badanej szkole (w sumie 80 obserwacji),

» przeprowadzono 20 wywiadéw indywidualnych z nauczycielami, 8 wywiaddw zogniskowa-
nych z udziatem ucznidw oraz test umiejetnosci historycznych w obserwowanych klasach.

Badanie zrealizowane przez Instytut Badar Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkéw EFS.
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TYTUL BADANIA: Badanie dobrych praktyk w nauczaniu historii (2012)

Cele badania:

« zebranie, opracowanie i opublikowanie przyktadéw dobrych praktyk,
» rozpoznanie sposobu ich powstawania,

« stworzenie Kodeksu dobrych praktyk.

Cechy badania:

+ badanie miato charakter jakosciowy,

» probe stanowili laureaci konkursu Lekcja Dobrej Historii zorganizowanego przez Pracownie
Historii IBE wiosng 2012 roku,

« konkurs na najlepsze pomysty lekcyjne z historii adresowany byt do nauczycieli gimnazjalnych,

» przeprowadzono 18 wywiaddw indywidualnych.

Badanie zrealizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspdtfinansowanego ze srodkéw EFS.

Nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych

TYTUL BADANIA: Laboratorium myslenia. Diagnoza nauczania przedmiotow
przyrodniczych w Polsce (LM)

Cele badania:

» diagnoza poziomu wiadomosci i umiejetnosci z przedmiotow przyrodniczych u absolwentow
gimnazjum, ze szczegolnym naciskiem na umiejetnosci rozumowania, w tym rozumowania
naukowego,

+ zbadanie wptywu zmian wprowadzonych w podstawie programowej na poziom wiadomosci
i umiejetnosci uczniow,

« opracowanie narzedzi — zamknietych zadan testowych trafnie i rzetelnie sprawdzajacych
umiejetnosci rozumowania naukowego,

» opracowanie zalecen dla systemu edukacji zawierajgcych propozycje udoskonaler obowigz-
kowego ksztatcenia przyrodniczego.

Cechy badania:
« ilosciowe, ogdlnopolskie, cykliczne.

Termin badania:
2011-2014, w kazdym roku wrzesieri—pazdziernik.

Opis préby:

« uczniowie | klas 180 szkét ponadgimnazjalnych (licea, technika, szkoty zawodowe),

» wroku 2011 = 7689 ucznidw, w roku 2012 — 7376 ucznidw — préba losowa, warstwowa,
wazona.
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Narzedzia badawcze:
test ztozony z 208 zadan zamknietych (po 52 pytania z biologii, chemii, fizyki i geografii), kwestio-
nariusz dla ucznia (27 pytarh w 2011 roku, 28 pytan w 2012 roku).

Wiecej o badaniu:
http://eduentuzjasci.pl/pl/badania

Badanie zrealizowane przez Instytut Badar Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkéw EFS.

TYTUL BADANIA: Podstawa programowa i rozwoéj dydaktyk przedmiotowych w opiniach
nauczycieli, dyrektoréw szkot oraz uczniéw (FGI)

Cele badania:

- identyfikacja czynnikow wptywajacych na jakos¢ ksztatcenia w zakresie przedmiotéw
przyrodniczych,

+ poznanie stopnia znajomosci nowej podstawy programowej oraz nastawienia do niej na-
uczycieli i dyrektoréw szkot,

« okreslenie ograniczert utrudniajacych wprowadzenie w zycie zapiséw nowej podstawy pro-
gramowej przedmiotéw przyrodniczych.

Cechy badania:
« jakosciowe, ogdlnopolskie.

Termin badania:
2010

Opis préby:

+ nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych w gimnazjum, uczniowie szkét gimnazjalnych i po-
nadgimnazjalnych, zainteresowani przedmiotami przyrodniczymi, dyrektorzy szkét obu ty-
pow, w sumie 10 FGI z nauczycielami (80 nauczycieli), 6 FGI z uczniami (48 uczniow),

« préba celowa, warstwowa.

Narzedzia badawcze:

« ogniskowany wywiad grupowy FGI w formie grup wydtuzonych (czas wywiadu 150 minut),
+ pogtebiony wywiad indywidualny IDI.

Wiecej o badaniu:
http://eduentuzjasci.pl/pl/badania

Badanie zrealizowane przez Instytut Badar Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkdw EFS.

TYTUL BADANIA: Dobre praktyki w przyrodniczej edukacji pozaformalnej. Badania
oferty zajec przyrodniczych (PEP)

Cele badania:

-+ ocena, naile oferta zaje¢ przyrodniczych osrodkéw edukacji pozaformalnej moze przyczyniac
sie do ksztattowania i rozwijania umiejetnosci rozumowania naukowego.
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Cechy badania:

« jakosciowe, ogdlnopolskie.

Termin badania:
2011-2012

Opis préby:
« osrodki przyrodniczej edukacji pozaformalnej wybrane kryterialnie do badania,
« 89 pracownikéw dydaktycznych i administracyjnych z 50 osrodkdw.

Narzedzia badawcze:
 indywidualny wywiad pogtebiony IDI®.

Wiecej o badaniu:
http://eduentuzjasci.pl/pl/badania
http://eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/ibe-raport-dobre-praktyki-w-npp.pdf

Badanie zrealizowane przez Instytut Badarn Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkdw EFS.

TYTUL BADANIA: Diagnoza potrzeb nauczycieli przyrody w szkole podstawowej
w zakresie wsparcia dla prowadzenia lekcji metoda badawcza (DPNP)

Cele badania:

« diagnoza potrzeb nauczycieli przyrody w szkole podstawowej, zwigzanych ze stosowaniem
metody badawczej,
- diagnoza barier utrudniajgcych nauczanie przyrody metoda badawcza.

Cechy badania:
« ilosciowe, ogdlnopolskie.

Termin badania:
2013

Opis préby:
« 375 nauczycieli przyrody z 300 szkét podstawowych,
+ préba losowa, warstwowa.

Narzedzia badawcze:

» kwestionariusz ankiety internetowe.

Wiecej o badaniu:
http://eduentuzjasci.pl/pl/badania

Badanie zrealizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach projektu,Entuzjasci edukacji”
wspotfinansowanego ze srodkdw EFS.

84

W badaniu wykorzystano réwniez inne narzedzia badawcze (ankiety dla uczniéw i nauczycieli, obserwacje), ale w rapor-

cie wykorzystano jedynie wyniki uzyskane w IDI.
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TYTUL BADANIA: Wstepna diagnoza nauczania w zakresie nauk przyrodniczych
na podstawie wywiadéw z nauczycielami gimnazjéw i szk6t podstawowych (IFiS PAN)

Cele badania:

 opis praktyk nauczania na przedmiotach przyrodniczych w szkole podstawowej, gimnazjum
i szkole ponadgimnazjalnej,

« wytonienie przykfaddw pracy nauczycieli, ktore sprzyjatyby ksztattowaniu u ucznidw umiejet-
nosci ztozonych niezbednych w dalszej edukadji i dorostym zyciu, w szczegdlnosci myslenia
naukowego towarzyszacego metodzie eksperymentu.

Cechy badania:
« jakosciowe, ogdlnopolskie.

Termin badania:
2008

Opis préby:
« 134 nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych ze szkét podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych.

Narzedzia badawcze:
- wywiad pogtebiony, pétstandardowy.

Wiecej o badaniu:
raport niepublikowany z IFiS PAN, przekazany do CKE.

TYTUL BADANIA: Badanie programéw matematyki, przedmiotéw przyrodniczych
i techniki w krajach europejskich w ramach europejskiego projektu (SECURE)

Cele badania:

+ zbadanie i przeanalizowanie stanu faktycznego programéw nauczania matematyki, przed-
miotéw przyrodniczych i techniki (MPT) oraz ich wdrozenia w 10 krajach europejskich
(m.in. w Polsce),

« przygotowanie rekomendacji dla Unii Europejskiej na podstawie zastanego stanu faktyczne-
go w celu rozpoczecia dyskusji dotyczacej zrbwnowazenia w nauczaniu przedmiotow MPT
potrzeb przysztych naukowcdw i pozostatej czesci spoteczenstwa opartego na wiedzy (w tym
potrzeb z zakresu podstawowego wyksztatcenia naukowo-matematycznego).

Cechy badania:
« ilosciowe, obejmujgce szkoty publiczne i spoteczne z miast i wsi wojewddztwa matopolskiego.

Termin badania:
1 listopada 2010 — 30 pazdziernika 2013 roku (gtéwne badanie w roku szkolnym 2011/2012).

Opis préby:

« 60 klas z losowo wybranych przedszkoli, szkét podstawowych i gimnazjalnych z wojewddz-
twa matopolskiego (w tym 15 klas uczniéw w wieku 13 lat),

« 897 ucznidw w wieku 5,8, 111 13 lat, w tym 285 uczniow w wieku 13 lat,

133 nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych (przyroda, biologia, chemia, fizyka i geografia)
i techniki.
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Narzedzia badawcze:

kwestionariusze dla uczniéw dostosowane do wieku oraz kwestionariusze dla nauczycieli.

Wiecej o badaniu:
http://www.secure-project.eu/poland i http://www.secure-project.eu/

TYTUL BADANIA: Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw OECD PISA
(Programme International Student Assessment). Wyniki badania 2006 w Polsce (PISA)

Cele badania:

zbadanie, jak 15-latki pod koniec obowigzkowego ksztatcenia w szkole sg przygotowane
do dalszej kariery edukacyjnej, wymagan rynku pracy oraz dorostego zycia.

Cechy badania:

ilosciowe, miedzynarodowe.

Termin badania:
2006

Opis préby:
dwustopniowa préba losowa (warstwowa préoba szkét, proba losowa prosta uczniéw),
5978 uczniow w wieku 15 lat ze 170 gimnazjow.

Narzedzia badawcze:
testy kognitywne i kontekstowe.

Badanie finansowane ze srodkéw MEN.

Wiecej o badaniu:
http://www.oecd.org/pisa/

TYTUL BADANIA: Monitorowanie wdrazania podstawy programowej wychowania
przedszkolnego i ksztatcenia ogélnego w roku szkolnym 2011/2012, Osrodek Rozwoju
Edukacji (ORE 2012)

Cele badania:

badanie sposobu zapoznawania sie nauczycieli z podstawg programowa,
monitorowanie realizacji zadan okreslonych w podstawie programowej (m.in. metody i po-
moce dydaktyczne wykorzystywane przez nauczycieli do realizacji podstawy programowej).

Cechy badania:
ilosciowe, ogdlnopolskie.

Termin badania:
2011-2012
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Opis préby:

+ nauczyciele klas 111l z 484 gimnazjow wytypowanych przez kuratoria,

« gimnazja publiczne stanowity 94,7% badanej préby, a niepubliczne 5,3%,

+ badaniem objeto reprezentatywna grupe szkét z réznych regiondw Polski oraz z miejscowo-
sci o zroznicowanej wielkosci.

Narzedzia badawcze:
» kwestionariusze ankietowe dla nauczycieli publikowane na internetowej platformie Monito-
rowanie Wdrazania Podstawy Programowe;j.

Wiecej o badaniu:

Jnformacja o wynikach Monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego i ksztatcenia ogodlnego w roku szkolnym 2011/2012", Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE),
http://www.ore.edu.pl/

TYTUL BADANIA: Czynniki ksztattujace efektywnosc pracy nauczycieli przedmiotow
przyrodniczych oraz matematyki, projekt Kolegium Sniadeckich - innowacyjny program
nauczania przedmiotéw przyrodniczych (KS)

Cele badania:

+ ocena roli czynnikdw wptywajacych na efektywnos¢ pracy nauczycieli z uczniami,

- zbadanie, od czego zaleza postawy nauczycieli wobec istniejgcego modelu organizacji ksztat-
cenia, jaka jest hierarchia celéw ksztatcenia i wychowania w Srodowisku nauczycieli, jakie
srodki dydaktyczne sg istotne dla polepszenia efektywnosci ksztatcenia uczniow, jaki jest po-
ziom wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w procesie dydaktycznym.

Cechy badania:
« ilosciowe, ogdlnopolskie.

Termin badania:
2011

Opis préby:
- do badania zakwalifikowano 1213 ankiet wypetnionych przez nauczycieli przedmiotow przy-
rodniczych i matematyki, uczacych w klasach | licedw ogdlnoksztatcacych.

Narzedzia badawcze:
» anonimowa ankieta internetowa (CAWI).

Wiecej o badaniu:

Badanie zostato zrealizowane w ramach projektu,Kolegium Sniadeckich — innowacyjny program
nauczania przedmiotow przyrodniczych” przez Ogolnopolska Fundacjg Edukacji Komputerowej
(OFEK, Oddziat w Poznaniu) w partnerstwie z Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
(UAM), pod kierunkiem naukowym prof. dra hab. Stanistawa Dylaka. Wiecej informacji mozna
znalez¢ na stronie: http://www.kolegiumsniadeckich.pl/.

Ubermanowicz, S., Kokocinski, M. (2011). Czynniki ksztattujqce efektywnos¢ pracy nauczycieli mate-
matyki i przedmiotéw przyrodniczych. Raport z badari ankietowych postaw nauczycieli, partycypadji
uczniéw oraz wykorzystywania mediow w realizacji przedmiotow: matematyka, geografia, chemia,
fizyka i biologia w klasach | liceéw ogdlnoksztatcqcych. Poznan: OFEK, UAM.
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Akty prawne dotyczace oswiaty - 2013

Ustawa z dnia 13 czerwca 2013 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz niektérych innych
ustaw (Dz.U.z 2013 poz. 827)

Ustawa z dnia 30 sierpnia 2013 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz ustawy o zmianie
ustawy o systemie oswiaty oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz.U. z 2013 poz. 1265)

Ustawa z dnia 27 wrzesnia 2013 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty (Dz.U.z 2013 poz. 1317)

Ustawa z dnia 6 grudnia 2013 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz niektérych innych
ustaw (Dz.U. z 2014 poz. 7)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegdtowych
zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych po-
radni specjalistycznych

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 lutego 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie organizacji kuratoridow o$wiaty oraz zasad tworzenia ich delegatur

Porozumienie pomiedzy Ewangelicznym Zwigzkiem Braterskim w Rzeczypospolitej Polskiej oraz
Ministrem Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2013 r. w sprawie kwalifikacji zawodowych wy-
maganych od nauczycieli religii

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 lutego 2013 r. w sprawie szczegdtowych
zasad dziatania publicznych bibliotek pedagogicznych

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 marca 2013 r. w sprawie ramowego pro-
gramu szkolenia kandydatow na ekspertéw wchodzacych w sktad komisji egzaminacyjnych
i kwalifikacyjnych dla nauczycieli ubiegajgcych sie o awans na stopiert zawodowy, sposobu pro-
wadzenia listy ekspertéw oraz trybu wpisywania i skreslania ekspertéw z listy

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 marca 2013 r. w sprawie uzyskiwania stop-
ni awansu zawodowego przez nauczycieli

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 5 marca 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie swiadectw, dyplomow panstwowych i innych drukéw szkolnych

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 marca 2013 r. w sprawie organizacji ksztat-
cenia oraz warunkéw i form realizowania specjalnych dziatari opiekurczo-wychowawczych
w przedszkolach i szkotach specjalnych zorganizowanych w podmiotach leczniczych i jednost-
kach pomocy spotecznej

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunkéw
i sposobu organizowania zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu gtebokim

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniajace rozporzadze-
nie w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw w szkofach publicznych (kwiecieri 2013)
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Akty prawne dotyczace szkolnictwa wyzszego — 2013

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajgce rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2013 r. zmieniajgce rozporzadze-
nie w sprawie wysokosci minimalnych stawek wynagrodzenia zasadniczego nauczycieli, ogél-
nych warunkow przyznawania dodatkow do wynagrodzenia zasadniczego oraz wynagradzania
za prace w dniu wolnym od pracy

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 sierpnia 2013 r. zmieniajgce rozporzadze-
nie w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach
i oddziatach oraz w osrodkach

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 sierpnia 2013 r. zmieniajgce rozporzadze-
nie w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogolnodostepnych lub integracyjnych

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 sierpnia 2013 r. w sprawie udzielania
gminom dotacji celowej z budzetu paristwa na dofinansowanie zadan w zakresie wychowania
przedszkolnego

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie organizo-
wania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 grudnia 2013 r. w sprawie sposobu po-
dziatu czedci oswiatowej subwencji ogélnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w roku 2014

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 grudnia 2013 r. zmieniajgce rozporza-
dzenie w sprawie stawek, szczegdtowego sposobu oraz trybu udzielania i rozliczania dotacji
przedmiotowych do podrecznikéw szkolnych
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Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 15 stycznia 2013 r. w sprawie na-
grod za wybitne osiggniecia naukowe oraz za osiggniecia w opiece naukowej i dydaktycznej

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa WyZzszego z dnia 20 lutego 2013 r. zmieniajgcego
rozporzadzenie w sprawie sposobu podziatu dotacji z budzetu panstwa dla uczelni publicznych
i niepublicznych

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 marca 2013 r. w sprawie nagrod
ministra dla nauczycieli akademickich

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa WyZzszego z dnia 14 maja 2013 r. w sprawie zmiany
nazwy Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Gnieznie



http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-15-stycznia-2013-r-w-sprawie-nagrod-za-wybitne-osiagniecia-naukowe-oraz-za-osiagniecia-w-opiece-naukowej-i-dydaktycznej.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-15-stycznia-2013-r-w-sprawie-nagrod-za-wybitne-osiagniecia-naukowe-oraz-za-osiagniecia-w-opiece-naukowej-i-dydaktycznej.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-20-lutego-2013-r-zmieniajacego-rozporzadzenie-w-sprawie-sposobu-podzialu-dotacji-z-budzetu-panstwa-dla-uczelni-publicznych-i-niepublicznych.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-20-lutego-2013-r-zmieniajacego-rozporzadzenie-w-sprawie-sposobu-podzialu-dotacji-z-budzetu-panstwa-dla-uczelni-publicznych-i-niepublicznych.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-20-lutego-2013-r-zmieniajacego-rozporzadzenie-w-sprawie-sposobu-podzialu-dotacji-z-budzetu-panstwa-dla-uczelni-publicznych-i-niepublicznych.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-1-marca-2013-r-w-sprawie-nagrod-ministra-dla-nauczycieli-akademickich.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-1-marca-2013-r-w-sprawie-nagrod-ministra-dla-nauczycieli-akademickich.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-14-maja-2013-r-w-sprawie-zmiany-nazwy-panstwowej-wyzszej-szkoly-zawodowej-w-gnieznie.html
http://www.bip.nauka.gov.pl/rozporzadzenia/rozporzadzenie-ministra-nauki-i-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-14-maja-2013-r-w-sprawie-zmiany-nazwy-panstwowej-wyzszej-szkoly-zawodowej-w-gnieznie.html

Aneks 2: Akty prawne

Akty prawne dotyczace szkolnictwa wyzszego — 2013

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 maja 2013 r. w sprawie mak-
symalnej wysokosci optat za postepowanie zwigzane z przyjeciem na studia na rok akademicki
2013/2014

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 3 czerwca 2013 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie sposobu podziatu i trybu przekazywania podmiotowej dotacji na do-
finansowanie zadan projakosciowych z budzetu panstwa

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 19 listopada 2013 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie sposobu i trybu ustalania wskaznikow kosztochtonnosci dla poszcze-
golnych kierunkéw studiow stacjonarnych pierwszego i drugiego stopnia, jednolitych studiéw
magisterskich (poz. 1365)

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 11 grudnia 2013 r. w sprawie
warunkow wynagradzania za prace i przyznawania innych swiadczer zwigzanych z praca dla
pracownikéw zatrudnionych w uczelni publicznej

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 grudnia 2013 r. w sprawie stu-
diéw doktoranckich i stypendiéw doktoranckich
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Instytut Badan Edukacyjnych

Gtéwnym zadaniem Instytutu jest prowadzenie badan, analiz i prac przydatnych w rozwoju polityki i praktyki
edukacyjnej.

Instytut zatrudnia ponad 150 badaczy zajmujacych sie edukacja — pedagogow, socjologdw, psychologdw,
ekonomistow, politologow i przedstawicieli innych dyscyplin naukowych —wybitnych spedjalistéw w swoich
dziedzinach, o réznorakich doswiadczeniach zawodowych, ktére obejmujg, oprécz badar naukowych,
takze prace dydaktyczna, doswiadczenie w administracji publicznej czy dziafalnos¢ w organizacjach
pozarzadowych.

Instytut w Polsce uczestniczy w realizacji miedzynarodowych projektéw badawczych w tym PIAAC, PISA,
TALIS, ESLC, SHARE, TIMSS i PIRLS oraz projektow systemowych wspotfinansowanych przez Unie Europejska
ze Srodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Raporty o stanie edukacji

Pierwszy ,Raport o stanie edukadji. Spoteczenstwo w drodze do wiedzy” zostat zaprezentowany na | Kongresie
Polskiej Edukacji w 2011 roku. Ten kompleksowy dokument ukazywat wyniki badan oraz dane statystyczne
dotyczace polskiej oswiaty z perspektywy poprzedzajacych go 10-15 lat.

Kolejne raporty ukazuja sie co roku. Raport z 2011 roku ,Kontynuacja przemian” szczegdtowo omawiat obraz
dwodch obszarow edukadji — szkolnictwa wyzszego i szkolnictwa zawodowego. Raport z 2012 roku ,Liczg sie
efekty” to wnikliwe omowienie modernizacji systemu kwalifikacji: Polskiej Ramy Kwalifikacji na tle Europejskiej
Ramy Kwalifikacji i krajowych ram kwalifikacji UE, ze szczegdlnym uwzglednieniem polityki na rzecz uczenia
sie przez cate zycie.

Autorzy ,Raportu o stanie edukacji. Liczg sie nauczyciele” starali sie naszkicowac portret przedstawicieli
tego zawodu. Zagadnienia prezentowane w Raporcie z 2013 roku zostaty opracowane przede wszystkim
na podstawie badan przeprowadzonych przez zespoty i pracownie IBE.

W czesci ,Edukacja w liczbach” przedstawione s3 aktualne dane dotyczace wyksztatcenia Polakow, a takze
analizy statystyczne dotyczace obserwowanych tendencji.

Czes¢ ,Zawdd — nauczyciel” opisuje m.in.,, jak nauczyciele oceniaja siebie i swojg prace, jak sg oceniani przez
innych, co myslg o szkole, w ktérej pracuja, jakie relacje obserwujg w swoim srodowisku pracy, jak podnosza
swoje kompetendje.

W czesci ,Nauczyciele w dziataniu” przedstawione sg portrety nauczycieli wybranych przedmiotow: jezyka
polskiego, matematyki, jezykéw obcych, historii, przedmiotéw przyrodniczych. Przygladamy sie metodom
i formom pracy z uczniami, dowiadujemy sie, z jakich sukceséw sg dumni, a co postrzegaja jako zawodowa
porazke, a takze jakie wyzwania stojg przed nauczycielem XXI wieku.

Instytut Badan Edukacyjnych
ul. Gorczewska 8, 01-180 Warszawa | tel. +48 22 241 71 00 Projekt wspotfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej
ibe@ibe.edu.pl | w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.





